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Diálogos, Transformaciones e innovaciones en el campo de la didáctica 


Resumen de la Obra 


Hace un tiempo Camilloni, Litwin, Davini y Souto nos invitaban a revisitar el campo de la didáctica 
con un libro que es referencia obligada en las cátedras de Didáctica General. Cuarenta años 
después, el campo de la Didáctica sigue siendo un campo en construcción, y es tiempo de volver 
a pensar sobre nuestras prácticas y promover una reflexión que potencie las formas de enseñanza. 
Es momento de revistar la Didáctica General en escenarios contemporáneos, diversos y 
cambiantes y buscar comprender las transformaciones que se operan en el campo disciplinar, en 
la praxis reflexiva y en los diálogos horizontales entre colegas e instituciones. 


Con este propósito encaramos el presente libro que, al entrelazar voces y discursos, da forma a 
las múltiples producciones de las | Jornadas de la Red Intercátedras de Didáctica General, que se 
desarrollaron de manera virtual el 27 de noviembre de 2021. Las jornadas pusieron en diálogo las 
formas de enseñar, investigar y hacer extensión en y desde el campo de la Didáctica General en 
la Argentina. De este modo, la compilación representa la pluralidad de presentaciones que, desde 
una perspectiva federal, hablan sobre la transformaciones e innovaciones en la enseñanza. 


Palabras Claves: Enseñanza, Extensión, Investigación Didáctica, Innovación, 
Nuevas Mediaciones 
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A 
UNA BREVE INTRODUCCIÓN 


Cuando, en la década del noventa, Edith Litwin (1996) planteaba en la 
Argentina la necesidad de pensar una “Nueva Agenda de la Didáctica” lo hacía 
en un contexto caracterizado por un paradigma tecnicista que había hecho de 
la Didáctica General un mero instrumento del quehacer docente. Enseñar se 
había convertido entonces en aplicar recetas tendientes a la reproducción de 
saberes funcionales a un contexto político e ideológico. La ruptura de la 
relación causa-efecto entre la enseñanza y el aprendizaje obligó a un replanteo 
profundo en el sentido de la disciplina. De este modo, centrada en la reflexión 
sobre la enseñanza, la Didáctica abrió infinidad de posibilidades que 
redefinieron la investigación del campo. 

La proliferación de estudios que hemos tenido en los últimos cuarenta 
años tuvo, en la reflexión sobre la enseñanza, un terreno fructífero de análisis. 
Esto invitó a nuevas reflexiones epistémicas que rompieron con la idea de la 
Didáctica como una agenda construida y cristalizada, para ser pensada en 
términos de construcción permanente obligada a una reflexión epistémica, 
ontológica, ética y política siempre dinámica y situada. 

Esta “novísima agenda de la didáctica” ve surgir proyectos de 
investigación, de extensión y prácticas de enseñanza con objetos diferentes 
que centran su análisis en las innovaciones con atravesamientos de las 
tecnologías, la comunicación en y fuera del aula, el trabajo en comunidades de 
aprendizaje y colectivos, la formación del profesorado, las teorías curriculares, 
la afectación de las teorías del aprendizaje en la enseñanza, las dimensión 
afectiva en la enseñanza, las representaciones o los marcos teóricos de 
perspectiva crítica entre otros tópicos que se diversifican cada vez más. De 
este modo, los nuevos estudios entienden la enseñanza como una praxis social 
compleja con posicionamientos pedagógicos, pero también ideológicos y 
políticos. 

En el año 2018 a partir del trabajo en conjunto entre las cátedras de 
Didáctica General de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMAP) y la 
Universidad Nacional de Lujan (UNLu) comenzó a gestarse la necesidad de 
construir un espacio de reflexión, cooperación y acción interuniversitaria que 
posibilitará a los miembros enriquecer sus trabajos en materia de enseñanza, 
investigación y extensión en este complejo campo (OCA UNMAP, 2559/21). 
Desde entonces la Red continuó creciendo con la incorporación de la 
Universidad Nacional del Comahue (UNCo), la Universidad Nacional de la 
Patagonia San Juan Bosco (UNPSJB) y la Universidad Nacional de la Patagonia 
Austral (UNPA). En 2021 la presentación de la misma en las IV Jornadas 
Patagónicas de Didáctica General potenció la necesidad de fortalecer el 
espacio de encuentro, diálogo y construcción colectiva en torno a la disciplina 
en las diversas universidades del país. 
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Es así como producto, de esta necesidad, surgen las | Jornadas de la 
Red Intercátedras de Didáctica General con el objetivo de propiciar un espacio 
de encuentro y diálogo entre diferentes cátedras de Didáctica General de la 
Argentina buscando revisitar las construcciones en torno de una novísima 
agenda de la Didáctica y visibilizando nuevas perspectivas. 

El libro se inicia con dos trabajos centrales que dieron inauguración a 
las Jornadas con las conferencias de Marta Souto y Jorge Steiman. Ambas, 
magistrales según el estilo al que nos acostumbran los autores, contribuyeron 
a pensar el estado actual de la didáctica, desde la trayectoria su histórica y los 
lineamientos actuales. 

Los trabajos presentados se estructuran en cinco núcleos 
problemáticos sobre los que entendemos se viene desarrollando el campo de 
la Didáctica General en los últimos años. De este modo, estos ejes articulan la 
agenda actual de la disciplina y nos permite comprender ¿Qué se viene 
haciendo en materia de extensión, investigación y enseñanza en las 
universidades e institutos superiores del país? 

Quien aborde la lectura de este material encontrará en el primer 
conjunto de trabajos un estado de las investigaciones que se vienen 
desarrollando en el campo de la Didáctica General. El segundo apartado avanza 
sobre uno de los tópicos universitarios que ha tenido más desarrollo en los 
últimos años: la extensión. El tercer núcleo se pregunta por las formas de 
enseñanza de la disciplina y se encuentra atravesado por el contexto de COVID- 
19 y las transformaciones que debieron incorporarse en las formas de 
enseñanza. 

El cuarto grupo reúne una serie de trabajos que hacen de la evaluación 
su objeto de estudio. Los artículos que aquí se presentan reúnen nuevas 
miradas acerca de la evaluación y su lugar en la enseñanza. El último de los 
núcleos se pregunta por el lugar de las tecnologías en las practicas de 
enseñanza. La transversalidad de las tecnologías y la conectividad en la 
Didáctica se ha desarrollado mucho en los últimos años haciendo de esta 
temática un espacio de reflexión necesario y urgente. 

Fruto de discusiones, diálogos y reflexiones entre cátedras, este libro 
trata de dar cuenta de un estado del arte sobre la agenda actual de la didáctica 
en un espacio de construcción epistemológica y ontológica antes que técnica. 
De este modo, esperamos contribuir a la recreación de una novísima agenda 
que sea a la vez co-construida, dialógica y federal. 


Red de Intercátedras de Didáctica General 
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A MODO DE APERTURA: IDEAS QUE INSPIRAN Y ABREN 
PREGUNTAS 


El trayecto de una didáctica de lo grupal. Acerca de cómo he construido 
el objeto/campo problemático de la Didáctica desde mi recorrido 
autobiográfico. 


Dra. Marta Souto 
Introducción 


Para dar cuenta del tema solicitado en este evento haré referencia a los desarrollos 
teóricos en torno a las prácticas de enseñanza vistas desde mi óptica a lo largo del tiempo. 
Presentaré sintéticamente las construcciones teóricas que he ido realizando. No sin dejar de lado 
que hacerlo es historizar mi propia vida profesional y en esa tarea mi implicación es parte del 
contenido. 


Desde hace tiempo trabajo en la Universidad de Buenos Aires en la construcción de un 
pensamiento grupal en la didáctica. Desde los años 70 hasta ahora es posible apreciar 
modificaciones en el mismo de índole epistemológica y teórica lo cual necesariamente significa 
modos de operación en las situaciones concretas que también se han ido transformando. 


En 1993 escribí un libro que tiene por título “Hacia una didáctica de lo grupal”. Una 
didáctica como un acercamiento posible, una entre otras y no “la” didáctica de lo grupal en tanto 
proponía un ámbito donde las prácticas de la educación y de la formación se realizan desde 
siempre. Hoy, 50 años después hemos recorrido un camino en la producción teórica, en la 
investigación y en la acción tanto en la enseñanza como en la formación del que daré cuenta. 


Se trata de una forma de pensar, de conocer, y de actuar en los campos de la enseñanza 
y de la formación lo que implica una epistemología. 


Deseo esbozar ante ustedes este modo de pensar la educación y la formación desde 
algunas ideas que he ido construyendo durante el trayecto. Lo haré desde mi lugar de sujeto 
implicado en un trayecto donde aprender de la experiencia, conocer, transformarse a través del 
tiempo, viviendo y pensando las prácticas de enseñanza y de formación, aceptando la 
incertidumbre y movilizada por el deseo de conocer ha sido posible. Trayecto, sujeto, implicación, 
temporalidad, conocimiento, prácticas, deseo, transformaciones, palabras que reconozco 
profundamente vinculadas al pensamiento que trataré de comunicar. 


En primer término, haré referencia en forma narrativa a los comienzos de las 
preocupaciones pedagógicas en mi vida estudiantil para luego presentar en una secuencia 
temporal las distintas formas de pensar de la enseñanza y de la formación. Por último, expondré 
los indicadores epistémicos que considero más significativos 


Los comienzos de un recorrido teórico 


Es en la propia historia como alumna de la escuela primaria y en especial de la secundaria 
que se inicia un camino desde las insatisfacciones que la escolaridad planteaba. Conflictos, 
injusticias, aburrimientos, sin sentidos, repeticiones, que las situaciones de enseñanza 
significaban a una adolescente silenciosa, observadora y crítica de lo que en las clases pasaba. 
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Desafíos, compromisos, fuertes relaciones dentro y fuera de las clases con el grupo próximo de 
compañeras y amigas, conversaciones con algunos profesores, ideas motivantes y sobretodo el 
sentido de una “experiencia pedagógica” que en la escuela normal se realizara para el ciclo 
pedagógico. Experiencia innovadora que nos permitió saber que otra educación era posible: 
trabajos en grupo, investigación sobre temas de interés, entrevistas a escritores y científicos, 
visitas, grupos musicales, debates y la fuerza de la vivencia de participar colectivamente de un 
proyecto, de compartir la fuerza del deseo de otros creadores del “curso experimental” que pude 
disfrutar en el normal 4. Los vínculos con algunos profesores hicieron lazo entre las vivencias de 
lo que llamaría “la clausura pedagógica” y las de la “apertura a otro mundo escolar posible. Pasaje 
que me llevó a elegir las ciencias de la educación como objeto a la vez de deseo y de rechazo, de 
búsqueda de algo nuevo y distinto. lr contra lo consuetudinario, lo rutinario, lo exterodeterminado, 
lo impuesto, en fin, contra los aspectos muertos de una pedagogía de clausura que aún hoy 
subsiste en muchas aulas, para encontrar otros caminos de mayor libertad y de autonomía 
motorizó el comienzo. Allí se enraiza y nace un interés continuado hasta hoy en una búsqueda que 
no se apoya en una idealización sino en la oposición viviente de deseos, ideas, vivencias y 
experiencias confrontadas. Interés que muestra la potencia de un ser vivo como yo que busca 
siempre el encuentro con otros para pensar y crear como diría desde Spinoza. 


Primera formulación: el grupo de aprendizaje como estructura 


Desde un enfoque estructuralista propio de la época conceptualizamos a fines de los 70 
y comienzos de los 80 al grupo de aprendizaje como “una estructura formada por personas que 
interactúan, en un espacio y tiempo común, para lograr ciertos y determinados aprendizajes en 
los individuos (alumnos), a través de su participación en el grupo. Dichos aprendizajes, que se 
expresan en los objetivos del grupo, son conocidos y sistemáticamente buscados por el grupo a 
través de la interacción de sus miembros” (Souto, 1993). En esa estructura se da la enseñanza y 
se constituye en un objeto de estudio, distinto del sujeto. 


Buscando su especificidad hemos señalado como características peculiares los objetivos, 
las técnicas y medios, los contenidos, la evaluación, el rol del coordinador y el de participante. 
Formulación cercana a la de la agenda clásica de la enseñanza. Diferenciamos, también tres 
procesos básicos que en el grupo se integran: de aprendizaje, de enseñanza y grupal, con el 
alumno, el docente y el grupo como objeto. La integración dinámica entre estos procesos permite 
el aprendizaje grupal, que implica la integración de los tres procesos en tanto el grupo facilita 
(proceso grupal) que los alumnos aprendan (proceso de aprendizaje) al compartir e interactuar 
en situaciones estructuradas de enseñanza-aprendizaje (proceso de enseñanza). En ese proceso 
de cambio conjunto el aprendizaje individual es una resultante a partir de la interacción en el seno 
del grupo. 


Para estudiar las clases escolares como grupos diferenciábamos dos niveles: el 
fenoménico que lleva a captar al grupo como gestalt y el estructural, que permite desentrañar las 
relaciones, determinar las invariantes, las formas de regulación interna. Una teoría que debería 
explicar, decíamos, la estructura, la dinámica y las técnicas de operación. Señalábamos como 
invariantes organizadores específicos para cada nivel de integración de la clase escolar: el poder 
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pedagógico en el social; la dependencia emocional, las imagos del maestro y del saber en el 
psíquico; la tarea y su relación con el conocimiento en el tercero. 


La utilización de un modelo dinámico para explicar el movimiento, se acercaba a la 
dialéctica sartreana de una "totalización en curso", inacabada. La complementación de enfoques 
teóricos diversos sociológico, psicosociológico, psicoanalítico y pedagógico, abría a la 
transversalidad y a la multidimensionalidad. Eran gérmenes de un pensamiento en desarrollo ya 
preocupado por analizar los movimientos y las diversas dimensiones que componían una clase, 
segundo objeto de estudio. 


Segunda formulación: el acto pedagógico como objeto de la didáctica de lo grupal. 


En 1993 propusimos al acto pedagógico como objeto formal de la didáctica y a las 
situaciones de aprendizaje como su objeto concreto. Didáctica entendida como la o las teorías de 
la enseñanza. El acto pedagógico es praxis que contiene en sus movimientos las relaciones y 
componentes del hecho educativo: es un encuentro, una relación; se da en un espacio a la vez 
real e imaginario; en un tiempo histórico-social; en torno a la función de saber, a la transmisión, 
comunicación y recreación del saber entre sujetos docentes y alumnos; articula lo social, lo 
institucional, lo individual; lo pasado , lo presente y lo futuro; lo conocido con lo desconocido; lo 
actuado con lo sentido y lo pensado. 


Es acto en sentido dialéctico de praxis y de proyecto, es movimiento, lucha entre 
opuestos, devenir, relación ternaria donde tres componentes mínimos: alumnos, docente y 
conocimiento se vinculan tomando el lugar de terceros uno hacia los otros, desde la reciprocidad 
como forma de mediación dialéctica. 


Acción pedagógica en común, nunca solitaria, que supone lo vincular, lo intersubjetivo 
como trama que se construye en el espacio-tiempo de la formación, en situaciones de enseñanza 
o de formación. 


Acto pedagógico a la vez socio-político, psíquico e instrumental. 


Acto socio-político porque surge en y para una sociedad que demanda su continuidad y 
transformación a través de la educación de quienes la constituyen: niños, jóvenes y adultos. Por 
el poder que implica al ejercer un acto donde las relaciones de influencia están presentes, en un 
juego de desigualdades sociales, de ideologías que dejan su enseña y su marca y en una relación 
pedagógica de asimetría. Político también por el poder de transformación que en la lucha entre 
reproducir-cambiar se hace posible. Poder hacer, poder hacer-hacer al otro, poder sobre el propio 
acto y sobre el acto ajeno, poder represor, poder productor. Relación pedagógica donde la 
violencia más simbólica o más actuada está presente y donde la asimetría pedagógica pone en 
manos del docente la responsabilidad y la toma en conciencia del poder que ejerce y del lugar 
para el poder de los otros. Negar este sentido social y político es ocultar lo real, contribuir a la 
ficción pedagógica deformante de la neutralidad; conocerlo, elucidarlo conduce a hacer de la 
educación un espacio de progresión social en el sentido mendeliano y a desterrar formas 
despóticas, autoritarias de usurpación del poder de los otros. 
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Acto psíquico que abre a significados profundos donde el deseo, lo imaginario, lo 
inconsciente tienen un lugar. Representaciones psíquicas diversas del docente, del alumno, del 
conocimiento, de lo social-histórico que se plasma en un imaginario social, institucional y grupal 
y en fantasmáticas que van conformando otras escenas a veces no directamente visibles pero que 
laten y se despliegan como un telón de fondo siempre presente y actuante en la escena 
pedagógica. Deseos de poder, de saber, de dominio del otro, deseos de formar y construir em el 
otro. Desocultar lo inconsciente, darle nombre y presencia en el acto pedagógico permite abrir el 
camino de la elaboración psíquica evitando la repetición y la negación y desde allí facilita también 
la progresión social. 


Dos polos ocultos habitualmente en lo pedagógico: lo político y lo inconsciente pero 
también dos motores que en su complementariedad dialógica movilizan el devenir dialéctico del 
acto pedagógico. 


Acto instrumental, concebido habitualmente como único registro de lo didáctico, que va 
en nuestro caso, más allá del sentido de lo técnico. Racionalidad instrumental, vinculada a la 
producción con sentido de finalidad social, de deliberación, de intencionalidad orientada a valores, 
al bien común, a lo social. Instrumental que recupera el sentido de la herramienta para y no de la 
mera técnica, de la estrategia y no del programa predeterminado, de la alternativa, la combinatoria 
como construcción metodológica desde la lectura y el análisis de las situaciones reales siempre 
singulares y cambiantes. Decisiones de la acción que suponen la complejidad de la misma y desde 
allí trabaja en el sentido de la estrategia y el dispositivo. 


Tres polos complementarios desde sus diferencias, tres perspectivas de análisis 
necesarias en sus tensiones y oposiciones para comprender el acto pedagógico, tres dimensiones 
constitutivas del mismo que conducen al pasaje de una concepción dialéctica a una epistemología 
de la complejidad en la que la dialéctica se articula. Un objeto para una didáctica que enfatiza el 
lugar fundante del encuentro, lo relacional y la intersubjetividad y que sienta las bases de una 
didáctica de lo grupal que se juega en el aquí y ahora de las múltiples situaciones de enseñanza y 
de formación. 


Tercera formulación: la enseñanza y la formación como campos complejos y lo grupal como 
perspectiva de análisis y acción en ellos. 


La educación y la formación son instituciones que la sociedad ha creado para ayudar a la 
construcción de los sujetos, al pasaje de individuo (lo indiviso) a persona (social) y a sujeto 
(complejo, capaz de construir su subjetividad propia, de autoreflexividad) y para perpetuarse como 
sociedad y cultura a lo largo del tiempo. Es decir que la educación provoca y construye subjetividad 
en los sujetos sociales y ello es así por su misión institucional de transmisión cultural. Se hace 
posible por el lugar de “lo intermediario” (R Kaes) que los espacios intersubjetivos ofrecen. En 
ellos la ligazón, el enlace, el vínculo entre el sujeto y la institución social son posibles. Allí aparece 
el lugar de lo grupal como espacio transmisor y a la vez creador de la cultura, como puente 
generacional, como potencialmente formador de los sujetos sociales y como apuntalamiento 
psíquico individual. 
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Lo grupal entendido en sentido amplio como dimensión constitutiva de lo social —histórico; 
como campo de atravesamientos múltiples de lo político, lo cultural, lo histórico-social, lo psíquico, 
lo deseante, lo ético, lo instrumental; como formaciones grupales múltiples y singulares que 
advienen en ese campo y que pueden devenir en agrupaciones y grupos singulares que hacen su 
propia construcción y trayectos tomando formas siempre cambiantes; como modo de pensar 
acerca de la complejidad de lo que nos rodea y como modos de acción en campos diversos de la 
actividad humana, nunca únicos ni estables sino siempre estratégicos, transformables, 
respondiendo a las demandas de la realidad y creando en su invención escenarios posibles para 
que los sujetos se formen como tales. 


Pensamos que el pensamiento de lo grupal en la enseñanza y la formación va más allá de 
una didáctica y es propio de una pedagogía. Un pensamiento pedagógico en tanto relativo a los 
principios, a las formas de pensar la relación pedagógica y la difícil profesión y tarea de enseñar 
y formar; como esfuerzo de reflexión sobre lo educativo, como podría decir Gaston Mialaret como 
“reflexión sobre las finalidades de la educación y el análisis objetivo de sus condiciones de 
existencia y de funcionamiento” con una relación directa con la acción educativa que constituye 
su campo de reflexión y de análisis; en fin, pedagógico en tanto formas de pensar y de actuar 
desde la indagación en las razones teóricas y prácticas de las formas de educar y de formar. 


Proponemos otra forma de pensar y otra forma de conocer que incluyendo la dialéctica 
va Más allá y sostiene la hipótesis de la complejidad con la intención de captar la totalidad compleja 
en su heterogeneidad, en su devenir y en sus transformaciones. Reconocemos a Morin y Ardoino 
en la base de nuestro pensamiento. Desde allí nos acercamos al estudio de las instituciones, las 
clases escolares y los grupos de formación. 


Tomar como hipótesis epistemológica la complejidad significa plantear un modo de pensar 
y conocer acerca de nuestro objeto de estudio que es conceptualizado como un campo de 
problemáticas y no como objeto discreto. La enseñanza y la formación desde lo grupal constituyen 
campos de problemáticas, de atravesamientos múltiples. Es en esos entrecruzamientos, en la 
transversalidad de sus cruces que la enseñanza y la formación tienen lugar y que lo grupal adviene 
y deviene en movimientos diversos. La heterogeneidad, lo múltiple, lo diverso son constitutivos 
del campo pedagógico pensado desde la complejidad. Complejo viene del latín complexus, cum: 
con, juntamente con plecti, plexi, plecter, plexum: dar vuelta o enredar, rizar el cabello, entrelazar, 
entretejer, luego enlazar, abarcar, y contener. De allí que complejo significa “que se compone de 
elementos diversos”, pero también de la raíz etimológica se desprende el significado de abrazo, 
la acción de rodear, estrechar, envolver. Complexio designa reunión, conjunto, unión, enlace. Es 
decir que la etimología de la palabra nos coloca frente al sentido central de: enlazar, reunir, 
abarcar, enredar, entretejer lo diverso. Plantea el ensamblaje, la reunión de lo heterogéneo, la 
variedad de elementos, pero siempre en sus entrelazamientos, entretejidos, relaciones. 


El pensamiento complejo busca religar, relacionar, entrelazar, abrazar sabiendo que el 
conocimiento acabado, la omnisciencia son imposibles y aceptando los principios de la 
incertidumbre y de la incompletud del conocimiento. Pensar desde lo complejo es ver el 
acoplamiento y las relaciones del todo y las partes. Cada parte remite al todo, así como el todo 
contiene las partes. Necesitamos mirar desde la conjunción, el ensamblaje, que se oponen a la 
disyunción. Bien, mal, mente, cuerpo, vida, muerte, integración y desintegración coexisten, 
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individuo, sociedad dialogan en la realidad. Es conocer desde los órdenes y los desórdenes, no 
desde el orden o el desorden. Es pensar desde la conjunción, la unión, la articulación de lo distinto 
y no desde la separación y la disyunción. Es establecer lazos entre conocimientos disciplinares 
distintos no para homogeneizarlos en una transdisciplina sino simplemente para articularlos desde 
sus lógicas y lenguajes propios. Aquí aparece la multirreferencialidad (J Ardoino) como modo de 
abordar y abrazar el estudio de un campo complejo desde distintas lecturas disciplinares y teóricas 
que iluminan la complejidad desde miradas específicas sobre el campo sin reducciones ni 
homogeneizaciones teóricas, sin la imposición del pensamiento único. 


El desafío de la complejidad tal como Edgar Morin señala está en la religazón. En aprender 
a religar lo que está pensado como separado. En nuestro campo: la cabeza y el cuerpo; lo físico 
y lo mental; el pensamiento y las emociones; el individuo y la sociedad; lo cognitivo, lo sensorial 
y lo afectivo, lo escolar y lo social. Los principios dialógicos, retroactivo, de recursividad, 
hologramático permiten pensar la complejidad en realidades y sistemas complejos conservando 
la heterogeneidad, las distinciones sin reducirlas a lo homogéneo y lo único. 


Complejidad que lleva en las teorías de los grupos a pensar en el campo grupal superando 
la lógica que delimita al grupo como objeto discreto y lo separa del campo en el que surge y toma 
sentido. Y a la didáctica como campo propio de la enseñanza grupal. 


Campo grupal donde la enseñanza y los aprendizajes se producen, donde el grupo adviene 
como “totalización en curso”, donde el azar, la incertidumbre, lo heterogéneo, la temporalidad y 
el sujeto son incluidos. Campo que muestra su entretejido en las prácticas que aun ahora 
estudiamos. 


Tres formas de pensar la enseñanza y la formación grupal: la primera busca en la 
estructura los invariantes que la definen, la segunda acentúa el movimiento dialéctico y rompe 
con la uniformidad y la linealidad causal del pensamiento didáctico, la tercera incluye el azar, la 
incertidumbre, lo heterogéneo y abarca en un sentido de totalidad inacabada la complejidad de lo 
real rompiendo la lógica del objeto discreto y planteando un pensamiento de lo múltiple en lugar 
de lo único. 


Tres modalidades de acción: la primera que plantea operar en el grupo desde la búsqueda 
de una cohesión grupal, un nosotros estructural que homogeneiza y desconoce las 
heterogeneidades, que orienta la producción mediante técnicas grupales que permiten pensar en 
la “didáctica en grupos” más que en la grupal; la segunda trabaja desde el conflicto como motor 
de cambio, provocando juegos de oposición para favorecer el movimiento y la lucha de opuestos, 
conservando el sentido de programa no desde la linealidad sino desde la dialéctica de opuestos 
que se resuelve espiraladamente, planteando un trabajo desde las tarea implícita y no solo explícita 
(E. Pichon Riviére); la tercera crea el sentido de dispositivo para la acción basándose en la 
estrategia como modo de operar mediante la combinatoria y el pensamiento alternativo 
respondiendo a la lectura y el análisis de las situaciones cambiantes y heterogéneas que la 
complejidad significa y a la singularidad de los acontecimientos que en él devienen. 


Actualmente nos hemos inclinado más al campo de la formación, de la formación de 
formadores campo donde la construcción de subjetividad se resalta a partir del sentido de 
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potencia, del encuentro y vínculo con otros, en un trabajo de transformación del sujeto, de 
búsqueda de formas que van más allá, cambiando en otro al mismo sujeto. 


Los indicadores epistémicos. La formación 


Plantearemos algunas nociones que pueden ser utilizadas como indicadores epistémicos 
de las formas de pensar. Los indicadores que planteamos son: 


- La temporalidad: Tiempo como duración versus tiempo homogeneizado, cronológico. 
Nuestra posición comparte el primer sentido. Plantea la flecha del tiempo, el tiempo irreversible, 
la imposibilidad de retroceder en el tiempo. La complejidad plantea el reconocimiento e integración 
de la irreversibilidad del tiempo. El caos es generador de nuevos órdenes. Es el sujeto quien puede 
recuperar el pasado desde el presente, la referencia a su historia y a su trayecto en un sentido de 
historicidad que no cambia la historia sino el vínculo con ella a través de la reflexión, por ello el 
sujeto que conoce, piensa, etc debe ser incluido en la ciencia y no excluido. Es necesario hacer 
intervenir la historia y el evento. En el hombre la evolución se transforma en historia. 
Reconciliación del ser con el devenir. Aceptación de la historicidad, del evento, de lo singular, lo 
aleatorio. El cosmos es un proceso singular que se despliega en el tiempo. La materia tiene una 
historia. El evento es de carácter singular y fenoménico, es improbable, accidental, discontinuo, 
aleatorio, concreto, histórico. El evento resulta de encuentros, de interacciones. El sentido de 
proceso como dinámica de transformación y no como cambio de estados consecutivos es 
fundamental para comprender las transformaciones. 


La concepción del tiempo como duración plantea la dramática de vida y muerte. La 
temporalidad parece impensable fuera de la referencia a la vida y a la muerte. El hombre, el cuerpo 
humano se da en dos registros: está en el tiempo y en el espacio. En el tiempo tiene una historia, 
nace, envejece, muere. La duración tiene un carácter creador para el hombre. 


Entonces hay dos concepciones del tiempo: la que deriva de la inteligibilidad clásica del 
tiempo cronológico, cronométrico, medido, tiempo que rehomogeneiza y corta en unidades 
iguales, comparables; la de la problemática de la complejidad donde el tiempo es duración, 
irreversible, vivido, dramático, que finaliza por muerte y envejecimiento. 


La formación es temporalidad, es construcción en la duración, en la historia, es proyecto 
que se nutre de los eventos de la vida y por ello es trayecto. 


- La inclusión del sujeto y la subjetividad Primera cuestión inclusión versus negación, 
exclusión del sujeto. Segunda cuestión: ¿qué forma de pensar al ser humano?: ¿como individuo, 
como actor, como agente, como autor? o como sujeto? Desde nuestra posición implica un sujeto 
integral,complejo, que es la articulación de: lo psíquico, lo cognitivo, lo emocional, la acción, el 
cuerpo físico, biológico, lo social, lo relacional, lo ético, etc. Un sujeto con subjetividad 
entendiéndola como la construcción única e irrepetible a lo largo de su vida de la relación con el 
mundo. Subjetividad y sujeto que incluyen aspectos psicológicos y sociales. Es la forma peculiar 
de vínculo con el mundo de cada sujeto. Es el espacio de libertad y creatividad, el espacio de la 
ética. Se plantea el mundo como construcción simbólica, el hombre como productor de sentido, 
de imaginario individual y común. El hombre se caracteriza por su subjetividad y por ser también 
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capaz de objetivar y de objetivarse. El sujeto sabe que todo conocimiento lo incluye 
necesariamente. La perspectiva es siempre una mirada desde un sujeto, desde su posición, no 
puede ser sustraído sino incluido. La condición del sujeto es vivir en la incertidumbre y en el 
riesgo. La formación es transformación del sujeto adulto en la profesión, él es el protagonista de 
los procesos. Es desde su inclusión como adulto que piensa, conoce, decide, en su vida 
profesional, social, política y personal que la formación es posible. 


- La inclusión del otro, lo intersubjetivo que está en la base de lo grupal y lo social. La 
noción de sujeto es pensada desde lo intersubjetivo. Se plantea la reunión, articulación, no el 
aislamiento. La relación con el otro permite la construcción de cada uno con respecto al otro y a 
los otros: la reciprocidad. La noción de intersubjetividad como espacio y tiempo entre sujetos: lo 
que del otro hay en mí, lo que de mí hay en el otro. 


Estamos en tiempos, como dice Edgard Morin, de pensar y trabajar desde la ligazón, la 
relación en la complementariedad de componentes y relaciones y no en la separación y la 
disyunción que han caracterizado al mundo y al conocimiento de la modernidad y allí reaparece el 
sentido profundo de lo intersubjetivo como cimiento del lazo, como puente, como superación del 
aislamiento y la individualización. 


Tal como señaló Jean Paul Sartre, la historia se construye por movimientos entre lo que 
integra y une en totalizaciones nunca acabadas y en movimiento continuo y lo que dispersa, 
desarticula y amenaza con la vuelta a una relación de exterioridad, de enajenación y de serialidad 
donde uno y otros, sujeto y mundo material y cultural, sujeto e historia se enajenan y donde el 
sujeto corre el riesgo de perder su conciencia “para sí” que lo hace persona, humano, para ser 
sólo un “en sí”, cosificación pura, entidad reemplazable. Muchos datos del momento actual 
permiten ver el incremento de las tendencias a la pérdida del sentido humano, de la intencionalidad 
conciente, de las relaciones de reciprocidad que permiten pensarnos y sentirnos desde un 
nosotros. Ante ellos debemos sostener la indagación, la pregunta inteligente y no perder nunca la 
capacidad de asombro. 


La intersubjetividad plantea un espacio de relación entre sujetos que no es la suma de 
ellos ni de sus aportes sino una construcción a partir del entre, del espacio de la interacción, del 
intercambio que no es ni de uno ni del otro sino del entre. La intersubjetividad agrega nuevas 
dimensiones para la comprensión. El sujeto es sujeto con otros o se puede decir, no es sujeto 
sino con otros. La relación con otros y consigo mismo es constitutiva de la subjetividad a través 
de los espacios “entre” donde la comunicación humana es posible. Lo humano es plural, 
heterogéneo, está inscripto en lo intersubjetivo. El sujeto se hace sujeto en y por la relación con 
otros, en un espacio que a la vez es construido por los sujetos y es constructor de los sujetos y 
de su subjetividad. La intersubjetividad se refiere a ese espacio, zona en común, donde la 
transicionalidad es posible. En ella cada sujeto se afecta en la relación, se compromete como 
sujeto humano en su compleja integridad, implicado en tanto sujeto de relaciones. 


En ese espacio el sujeto emerge, adviene como sujeto humano, su subjetividad se 
construye y se despliega a partir del lazo con otros, lazo a la vez social, afectivo, deseante, 
cognitivo, corporal... Intersubjetividad que puede ser registrada según las distintas teorías como 
espacio de comunicación, de comunicación entre inconscientes, es decir de transferencia e 
identificación, de fomentación y circulación de lo imaginario, de co-pensamiento, de búsqueda de 
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sentidos, de transmisión y de creación de significados, de pasaje de lo inter a lo intrapersonal, de 
compromiso y de confrontación a la alteridad, por ello a la alteración, a la vez espacio de unión y 
de separación, por ello de realización, donde lo singular y lo plural (en sentido cualitativo) tienen 
su lugar y coexisten. 


Intersubjetividad que está en la base de la construcción del sujeto social y del grupo. El 
lugar del otro es un componente central de la intersubjetividad que requiere cierta atención. Otro 
- sujeto es decir otro social, en el mundo, en la historia, en la cultura y en la sociedad. Otro exterior 
e interior, constituyente del sujeto. 


La educación y la formación son formas que la sociedad ha creado para ayudar a la 
construcción de los sujetos. Ellas son posibles en los espacios intersubjetivos, no pueden ser 
pensadas en el aislamiento del individuo ni en la presencia del colectivo como serie, del “conjunto 
de soledades” como dijo Sastre. El grupo es necesario para la formación del sujeto en un proyecto 
con otros donde el ejercicio de libertad es posible. La formación provoca y construye subjetividad 
en los sujetos sociales, componentes identitarios del sujeto adulto de la formación. La enseñanza 
crea subjetividad al acercar la cultura a los jóvenes y niños, al socializarlos. La ligazón, el enlace, 
el vínculo entre los sujetos es imprescindible y fundante de la formación y la enseñanza. 


- El sentido de trayecto. Trayecto y no trayectoria. Se trata de un devenir, un devenir 
sujeto, un movimiento de desarrollo personal que no se hace en soledad sino acompañado, con 
otros. Camino que se hace al andar, nunca predeterminado, siempre en transformación, desde la 
certidumbre de lo ya transitado a la incertidumbre de lo aún por construir. La formación nunca es 
mecánica, ni fija, ni automatizada es juego de autodeterminación, de autorización progresiva del 
sujeto, de libertad con intencionalidad y conciencia de sí. La enseñanza tampoco aunque hereda 
modalidades de la trayectoria en tanto es mecánica, prefijada, se sabe dónde se inicia y donde se 
termina, cuál es su dirección exacta como en un misil o en un cometa. La formación es por ello 
trayecto y la enseñanza debe serlo. La creatividad, la invención son parte constitutiva. 


- Autoformación-heteroformación: la formación como desarrollo personal. Siguiendo a G 
Ferry (1997), entendemos por formación un camino del sujeto adulto de desarrollo personal, una 
dinámica de su desarrollo personal, una construcción de ese camino desde el sujeto mismo, como 
movimiento del sujeto adulto con otros para ir transformándose a través de diversas formas de 
mediación que son los dispositivos de formación. Acento puesto en la autoformación que no es 
autocreación, es ejercicio de la libertad conciente, crítica, análisis de las posibilidades para 
construir su trayecto, es ejercicio del poder sobre su acto de formación. Es “autorización” (J. 
Ardoino) como proceso interno en el ejercicio de la libertad y de la autonomía pero siempre en el 
espacio de relación con otros, no autoridad como imposición y obediencia. 


Autonomía como dice Castoriadis que “no es un cerco sino que es una apertura, apertura 
ontológica y posibilidad de sobrepasar el cerco de información, de conocimiento y de organización 
que caracteriza a los seres autoconstituyentes, de conocimientos y de organización como 
heterónomos” [...] “Sobrepasar ese cerco significa alterar el “sistema” de conocimiento y de 
organización ya existente, significa pues constituir su propio mundo según otras leyes y, por lo 
tanto, significa crear un nuevo “eidos” ( forma) ontológico, otro si mismo diferente en otro mundo” 
Autonomía que solo aparece en el sujeto humano “como posibilidad de poner en tela de juicio (no 
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de manera aleatoria o ciega sino sabiendo que lo hace) sus propias leyes, su propia institución 
cuando se trata de la sociedad” (2005, pág. 212). 


En estos sentidos entendemos a la formación como una dinámica de transformación, de 
desarrollo personal, en lo profesional, lo psíquico, lo cognitivo, lo social. 


Estrategia — programa: el dispositivo grupal de formación 


El dispositivo es una mediación no es formación en sí mismo, es una virtualidad que se 
hace realidad en la acción misma. Se apoya en la idea de estrategia en tanto elabora escenarios 
posibles, se prepara para el evento y lo inesperado, trabaja con lo aleatorio, lo incierto y lo 
complejo y no en el programa que es secuencia de acciones predeterminadas que se aplican. El 
dispositivo es un artificio inventado, creado por el sujeto. Es aquello que a la vez dispone y pone 
en disponibilidad. Hay un docente, un formador que dispone, el grupo de alumnos y el docente 
mismo se disponen a participar. Responde al sentido de la estrategia pero es más complejo. Es 
un artificio complejo, combinado, que se inventa poniendo en combinatoria una serie de 
componentes con una intencionalidad de formación. Es multifacético, tiene un armado previo 
general que plantea diversas alternativas que se van decidiendo y modificando, hay elementos 
que se disponen en el inicio como un tiempo, un horario, las personas, el encuadre de trabajo, 
entre otros; y sobre esa base se deja fluir, despliega el juego dialéctico, abierto, de las 
interacciones, la construcción del espacio intersubjetivo, grupal. 


El dispositivo grupal reúne varias características entre las cuales destacamos aquí su 
carácter revelador de significados, concientes, inconscientes, ideológicos, políticos, etc y de 
analizador en tanto pone en análisis esos significados, así como las acciones que en él se 
producen, las relaciones, etc. Se analizan las situaciones que surgen dentro de él dando lugar al 
meta-análisis. Es también provocador, en tanto genera, incentiva procesos de transformación, de 
aprendizaje, de pensamiento y facilitador de los procesos y formaciones grupales, de las 
relaciones interpersonales a nivel conciente e imaginario. Implica un trabajo desde múltiples 
dimensiones. Desde lo psíquico una relación continente—contenido, para favorecer la inclusión de 
los contenidos (revelados, analizados, provocados, etc) desde una disposición de contención y 
elaboración psíquica. Es ésta la clave del cambio, de la tolerancia, del acoger, aceptar al otro para 
devolverle capacidad de pensar, de desear, de cooperar, de aprender. 


Una construcción teórica que toma como indicadores centrales los principios de la 
complejidad, que se apoya en concepciones del sujeto y la subjetividad, del otro y los otros, de lo 
social-histórico, de los valores, de la temporalidad como duración y como dramática de la vida y 
de la muerte, del aprendizaje, la educación y la formación, de la evaluación y no del control, de 
los trayectos en proceso y no de las trayectorias mecánicas preformadas, de los medios siempre 
en relación con los fines y por ello de lo instrumental y no de lo técnico, de lo estratégico como 
interpretación amplia de lo metodológico para dar respuestas no predeterminadas sino para 
imaginar líneas de acción con la libertad de adaptarse a la diversidad de escenarios posibles, que 
se apoya en la noción de dispositivo como invención para la acción desde la complejidad 


Pensar la complejidad en la formación es pensar en pensar la formación desde la 
multiplicidad; en sus relaciones con lo histórico-social en sus aspectos instituídos e instituyentes, 
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repetitivos y creadores; en el pasado y sus tradiciones no para repetir sino para comprender y 
poner en juego el imaginario social radical (Castoriadis) creador de nuevos sentidos; con los 
procesos de transformación en lo social, en el sujeto, en las instituciones; con mirada puesta en 
el presente y el futuro, en una era planetaria en la que las fronteras y las distancias se acortan y 
en las que es necesario pensar en el espacio común que nos sostiene y que está siendo destruido. 
Se forma, se educa y se enseña desde lo grupal o sea desde un pensar pedagógico y didáctico 
que va más allá de la utilización de técnicas grupales. Se investiga en forma constante 
profundizando en los mismos temas para encontrar nuevas relaciones e ideas. He planteado un 
recorrido , un trayecto, un modo de pensar la educación con énfasis en una mirada la grupal, que 
adquiere relevancia y sentidos nuevos en el marco de los contextos socio-históricos por los que 
nuestra sociedad transita. Hacer entrar la lógica del sentido y de la potencia en la enseñanza es el 
desafío próximo, para ello abandonar la búsqueda de lo uniforme y cultivar la singularidad parecen 
necesarios. 
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Dos Problemas de la Didáctica: su saber teórico y su construcción 
metodológica 


Dr. Jorge Steiman 


El problema teórico que quiero plantear se refiere a la constitución del saber didáctico, a 
poder descifrar los paradigmas desde los cuales se constituye el saber didáctico para, desde allí, 
proponer cuáles son, para mí, los desafíos que hoy se le presentan al campo para elaborar su 
teorización. 


La Didáctica empezó a constituirse como campo autónomo del saber al revés que la 
mayoría de las ciencias. Las ciencias construyen su saber teórico como resultado de la 
investigación que realizan sobre un determinado campo. Sin embargo, la Didáctica, lo hizo en su 
comienzo exactamente al revés: construyó teoría sobre una práctica que reguló sin haberla 
investigado. 


Esto tiene una consecuencia que no es menor, porque llevó a que durante muchísimo 
tiempo, la Didáctica haya construido saber desde un paradigma normativo, prescriptivo, divorciado 
de la investigación de las prácticas. Quiero decir, un paradigma de constitución del saber didáctico 
que más que dar respuesta a los problemas de la práctica de enseñar, intentó regular y normar 
esas prácticas a la vez que universalizó recetas para la acción describiendo las formas “correctas” 
de utilizar ciertos instrumentos. Da por llamárselo: paradigma normativo-instrumentalista. 


Los modelos desde los cuales el campo intentó teorizar sobre la enseñanza -que 
usualmente presentamos bajo los nombres de escuela tradicional, escuela activa y tecnicismo- 
finalmente responden a un mismo paradigma. No es que son lo mismo, porque cada uno de ellos 
se corresponde con un diferente posicionamiento teórico-ideológico, pero, desde este punto de 
vista, no se diferencian en la lógica normativa desde la cual han construido su teorización. 
Continuidad a lo largo de tres siglos: la Didáctica prescribe, sólo que cambia el formato (J. 
Steiman, G. Misirlis, M. Montero, 2006). 


¿Cuándo empieza a quebrarse este paradigma prescriptivo? En los “80, aunque con 
algunos pocos difundidos embates en la década anterior', la disciplina entra en una seria crisis de 
identidad a punto tal que desaparece nominalmente de los planes de estudio. 


Esa crisis tiene varias causas, pero sólo me referiré a una de ellas a los efectos de 
vincularla con el estado actual del campo. ¿Por qué se perdió la identidad? Entre otras cosas 
porque se perdió el objeto de estudio. El campo solía referirse a su objeto de estudio como el 
“proceso de enseñanza-aprendizaje”. Sin embargo, a la vez que desde ámbitos académicos de 
diversos campos disciplinares se empieza a cuestionar a la Didáctica como campo del saber, los 
propios didactas cuestionamos el “proceso de enseñanza-aprendizaje”, no sólo como objeto sino 
como entidad ontológica: a esa altura ya estábamos declamando que “el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, no existe”. 


1 Entre esos embates, no pueden pasarse por alto los artículos de Susana Barco (1975) “¿Antididáctica o nueva 
didáctica?” y de Gloria Edelstein y Azucena Rodríguez (1974): “El método: factor definitorio y unificador de la 


instrumentación didáctica”. 
I Jornadas Nacionales - Red Intercátedras de Didáctica General 


El escenario contextual evidencia, entre otras cosas, la caída de la hegemonía positivista 
y entonces, la Didáctica que se dedicaba a las normas, no sólo se queda sin objeto sino que 
también sin discurso. La crisis de identidad es tan seria, que en la década del “80 se perdía el 
objeto de estudio de la disciplina y el discurso desde y acerca de la disciplina. 


Entonces, pasamos de un paradigma de constitución del saber didáctico que regulaba y 
normaba las prácticas a un estado en el cual ya ni siquiera se podía dar cuenta de qué estaba 
pasando con esas prácticas que llevaban a cabo los/as docentes. Si antes había divorcio de la 
teoría didáctica con las prácticas docentes, ahora había divorcio y mudez. 


En la búsqueda de un nuevo objeto de estudio, la producción académica del grupo de 
matemáticos franceses de la Escuela IREM (Institutos para la Investigación de la Enseñanza de las 
Matemáticas) donde sobresalen los nombres de Gerard Vergnaud (teoría de los campos 
conceptuales), Guy Brousseau (teoría de las situaciones didácticas) e Yves Chevallard (teoría de 
la transposición didáctica y del contrato didáctico) tiene un alto impacto sobre el campo. Ellos son 
parte de quienes centraron el objeto de lo didáctico en los vínculos de la tríada docente-alumno/a- 
contenido. 


Sin embargo, ese impacto tuvo un inicio aniquilador para la Didáctica General: si lo 
didáctico se comprende en términos de dicha tríada, no es posible hablar de la enseñanza sin la 
referencia a qué se enseña, sin una referencia al contenido enseñado; no existe la enseñanza- 
aprendizaje sino la enseñanza de un contenido o el aprendizaje de un contenido. Entonces... 
tampoco existe una Didáctica General sino solo las Didácticas Específicas. 


Y tras algunos enunciados al objeto de estudio de la Didáctica que no logran penetrar en 
la academia, como la propuesta de Magda Becker Soares (1985) con “el aula” o Susana Barco 
(1989) con “la clase”, la “tríada didáctica” parece instalarse como objeto. 


El escenario, de todos modos, es ecléctico. Lo que pertenece al campo de la Didáctica y 
lo que no pertenece no está tan claramente delimitado. La producción bibliográfica (Souto, 1996) 
que bordea la teorización didáctica evidencia la aparición de una corriente alemana con baja 
difusión en Argentina, una anglosajona (Apple, Giroux, Popkewitz, Young, Carr, Kemmis, entre 
otros/as), una latinoamericana (Díaz Barriga, Remedi, Furlán, Rodríguez, Barco, entre otros/as), 
una española (Gimeno Sacristán, Pérez Gómez, Contreras, entre otras/as). 


A partir de los “90 la Didáctica difunde su conocimiento desde un paradigma distinto. Se 
afianza -si así pudiéramos decirlo de alguna manera ya que los comienzos habría que situarlos 
también en la década anterior- una nueva teorización asentada en un paradigma interpretativo- 
crítico. Esto supuso una ampliación del discurso didáctico y una construcción del saber teórico, a 
partir de nuevos problemas didácticos asentados fuertemente sobre la interpretación de la vida 
del aula como eje de la producción académica. 


A mediados de los “90, hay un hecho mítico que no puede pasarse por alto en este breve 
recorrido: el dictado del Seminario Corrientes contemporáneas de la Didáctica en la Maestría en 
Didáctica que se lleva a cabo en la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires 
y que luego se tradujera en el texto Corrientes Didácticas Contemporáneas (1996) en el cual se 
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presentan seis artículos de quienes participaron en dicho Seminario: Alicia W. de Camilloni; María 
Cristina Davini; Gloria Edelstein; Edith Litwin; Marta Souto y Susana Barco.? 


Esos artículos son cruciales para la edificación —formalmente- de un nuevo objeto de 
estudio. A más de veinticinco años de ese evento parece indiscutible hoy considerar que ha 
primado la concepción que entiende que, el objeto de la Didáctica, como campo del saber, es la 
construcción de teoría acerca de las prácticas de enseñanza, las prácticas situadas. 


Entre los “70 y los “90 pasamos entonces de una disciplina que se dedicó 
prescriptivamente a dar respuestas al tema del “cómo”, del “cómo se hace para enseñar”, a una 
disciplina que después de su crisis de identidad empezó e intentó dar respuesta a las preguntas 
del “qué”, del “qué sucede en el aula”, “que sucede cuando se enseña”, “qué hay de explícito y 
de implícito en la enseñanza”, “qué implicancias ideológicas hay en las intervenciones de 


enseñanza”, “qué relación hay entre política y enseñanza”. 


Era esperable que, cual la teoría de la vara, el irse al otro extremo: de la norma 
universalista se pasó a la interpretación particularizada, y del objetivismo a ultranza al subjetivismo 
incondicional. Ya nada era regulable ni posible de ser normado; todo es contextual y particular, 
nada es generalizable, todo es relativo. 


La primera y segunda década del 2000 nos encuentra con un objeto de estudio 
formalmente asentado: las prácticas de enseñanza situadas. ¿Nos encuentra frente a la necesidad 
de construir un nuevo paradigma? 


Transitando ya la tercera década, me animo a afirmar que ese nuevo paradigma 
efectivamente ya se está constituyendo como tal. En algunos trabajos anteriores (2004 y 2018) 
propuse construir teoría didáctica desde un paradigma propositivo: una teorización que partiendo 
de la interpretación y sin abandonar la criticidad, considere las orientaciones prácticas necesarias 
para la enseñanza. Creo que es necesario que la Didáctica proponga, no que norme y regule, pero 
sí que proponga, que construya un discurso sobre pautas de acción, sobre orientaciones para 
resolver los problemas de la práctica, orientaciones que surjan de asumir una visión crítica del 
mundo y de interpretar la vida del aula y las prácticas de enseñanza. 


Un paradigma propositivo supone acercar los problemas y los discursos de la Didáctica 
al ámbito de los jardines, de las escuelas, de los institutos, de las aulas universitarias. Es poder 
proponer buenas prácticas, es poder socializar buenas experiencias de enseñanza, es reflexionar 
sobre los modos de intervención cuando enseñamos a la vez que analizar los supuestos implícitos 
en nuestras intervenciones, es cuestionar la percepción del mundo que construimos desde el 
aula, es ofrecer dispositivos y recursos didácticos, es... 


Hay varios trabajos ya publicados que pueden considerarse como parte del paradigma 
propositivo. Entre tantos otros, editados en Argentina, podemos mencionar: L. Sanjurjo 8 X. 
Rodríguez (2003); M. C. Davini (2008 y 2015); E. Litwin (2008); J. Steiman (2008); G. Edelstein 
(2011); R. Anijovich et al. (2011, 2014 y 2017); M. Maggio (2018). 


2 En los artículos de M. C. Davini y S. Barco hay una excelente genealogía del surgimiento del paradigma crítico en las 
Ciencias Sociales que vale la pena leer para contextualizar el desarrollo del campo de la Didáctica en este momento del 
desarrollo científico 
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El problema metodológico que quiero plantear deviene de considerar esta conformación 
de un nuevo paradigma para la Didáctica: entiendo que no puede pasar por alto una reflexión 
sobre la enseñanza de la Didáctica como disciplina que forma parte de los planes de estudio de 
Institutos Superiores y Universidades, es decir, no puede pasar por alto una propuesta 
metodológica. 


Las cuestiones relativas a las intervenciones de enseñanza, en particular las referidas a la 
perspectiva metodológica, suponen una toma de posición ante la el mundo general y el nuestro 
en particular, ante el tiempo que vivimos, ante el enseñar y el aprender, ante los/as otros/as. 
Nuestro estilo de enseñar es fruto de nuestra historia y, queramos o no, también de nuestra 
decisión respecto al valor y el lugar en la vida que le damos a nuestros/as estudiantes. 


Entonces, a la hora de preguntarnos por la forma de intervenir metodológicamente 
enseñando Didáctica, creo posible que hagamos nuestra construcción metodológica a partir de 
algunas regularidades generales (J. Steiman, 2008). Me refiero a las regularidades que podrían 
componer un método para enseñar Didáctica en las carreras de formación docente y en las 
carreras del campo de la Educación y afines en las que nuestra disciplina aparece como 
“asignatura” enseñable. 


Voy a presentar entonces un método desde la lógica de la construcción metodológica. No 
es contradictorio esto. Mi concepción de método, en la línea de la construcción metodológica, no 
trata de pasos, ni de secuencias, mucho menos de normas. Trata de “componentes” que son 
tanto “objetos de conocimiento” como “actividades afectivo-cognitivas”. Es decir, entiendo que un 
método para enseñar Didáctica tiene algunos componentes que por la especificidad del contenido 
y de las estructuras afectivo-cognitivas de quienes van a aprender Didáctica (estudiantes de la 
educación superior que se forman para la docencia o como profesionales de la Educación) 
necesitan ser atendidos. Luego las particularidades en ambos casos más las contextuales e 
institucionales y las propias intencionalidades “construyen” la propuesta de cada uno/a. 


Sintetizo la propuesta en cuatro componentes: 


a) las prácticas de enseñanza situadas: es necesario hacer presentes prácticas de 
enseñanza reales en el aula contactando a nuestros/as estudiantes con ellas a través 
de la observación directa de un aula o a través de un video, una película, un registro 
textual, un relato, una autobiografía profesional, un registro de entrevista, etc. 


b) la interpretación y el análisis de esas prácticas de enseñanza situadas: el trabajo 
cognitivo-afectivo adecuado a las particularidades de los/as estudiantes, del contexto 
formativo y de las propias intencionalidades; una interpretación y análisis (no una 
evaluación que busca el error) que puede trabajarse con diferentes niveles de 
profundidad: desde una única categoría didáctica hasta develar los supuestos y la 
racionalidad que subyace a la práctica. 


c) las categorías conceptuales para la interpretación y el análisis: categorías que no están 
pre-establecidas sino que son incluidas por quien interpreta, seleccionando, según su 
propia interpretación, aquellas a las que considera necesario recurrir para su actividad 
analítica. 
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d) las propuestas alternativas: no en un sentido correctivo porque ni nosotros/a ni 
nuestros/as estudiantes hemos sido partícipes de esa práctica y desconocemos mucho 
de ella, apenas estamos trabajando una “foto”; formular propuestas alternativas pone a 
los/as estudiantes dentro de la escena, los/as hace pensar en qué otras formas de 
intervención hubieran sido posibles, qué otros recursos podrían haberse utilizado, los 
hace apropiarse de una Didáctica que considera que nunca hay una única y mejor 
manera de enseñar. 


He abordado esta cuestión porque creo que a la hora de pensar cuál es el saber que 
comunicamos, cómo construimos ese saber y cómo lo ponemos a disposición, necesitamos poner 
a la Didáctica en el mejor estado público posible. Y a su peculiaridad como saber disciplinar, 
necesitamos responder. No todo vale para generar aprendizajes con sentido y vinculados a 
campos particulares. En ideas de Edelstein (1996) podemos resumir esta prioridad: definir la 
propia construcción metodológica implica, en primer lugar, el acercamiento a un objeto que se 
rige por una lógica particular en su construcción y al cual hay que responder en primera instancia. 
Y además, el conocimiento didáctico es crucial en la formación docente: desde la Didáctica 
enseñamos a pensar didácticamente el aula. 
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¿QUÉ INVESTIGAMOS EN EL CAMPO DE LA DIDÁCTICA? 


Narraciones ubicuas ¿la agenda digital de la didáctica general? 


Mónica Sobrino? - Ema Camadro* 


Introducción 


Esta publicación es una síntesis del informe final del proyecto de investigación (Pl) dirigido 
por la Dra. Mónica Sobrino y Co dirigido por la Lic. Ema Camadro, que recortó como problemática 
a indagar las narrativas de enseñanza en la formación docente inicial (Convocatoria 2018-2021). 


Las narrativas en la enseñanza constituyen una línea de investigación en el campo de la 
formación docente desde hace varias décadas. De la mano de autores como Bruner (2003, 1997, 
1988) Contreras, D.J.; Pérez de Lara Ferré, N. (2014), Egan (1988), Huberman (2000), Goodson 
(1995), Jackson (1999), Ree (1987) se revaloriza el papel de las narraciones en las prácticas 
didácticas, concebidas como organizadores de la enseñanza y del contenido curricular. 


Con lo cual, indagar en las narrativas de la enseñanza en tanto modalidades de decir del 
saber didáctico que cada docente configura a partir de los propios conocimientos disciplinares, 
fue un posicionamiento que vertebró las definiciones metodológicas del Pl referido. Acordada esta 
noción central del proyecto, se avanzó en otro aspecto, la necesidad de reconocer la convivencia 
de distintas narraciones de la formación, identificando inicialmente cuatro modalidades: oral, 
escrita, impresa y digital (señalando en esta última la especificidad de lo audiovisual). 


Transitado el primer y segundo año de trabajo, hubo un sismo en nuestro cotidiano, la 
pandemia COVID — 19, que nos situó en un nuevo contexto formador. Ello generó escenarios 
digitales que plantearon nuevas propuestas formativas, lo que mostró asumir narraciones de 
época que proponían la mediación tecnológica como única posibilidad de encuentro narrador. 


Desde ese encuadre, interpretar la relación entre sujetos de la formación docente inicial 
y escenarios ubicuos, conformó un interesante ligamen para analizar algunas de las peculiaridades 
de las distintas narrativas, que se planteaban desde los soportes digitales. 


Pensar-nos en una situación de crisis... 


La breve descripción del punto anterior nos sitúa como protagonistas de un cambio de 
paradigma que se vivió en tiempo presente, en los primeros veinte años del siglo XXI. Dicho 
contexto demandó una reinvención de las prácticas sociales en general y de las educacionales en 
particular. De ahí que, a partir de reconocer el contexto narrativo en el cual situamos la formación 
docente inicial, se caracterizó de manera preliminar, a qué llamaríamos narraciones de época. 


3 Dra. en Educación (UNComa). Magíster y Especialista en Planificación y Gestión Social con mención en Comunicación 
(UNComa). Especialista en Didáctica (UBA) Prof. en Ciencias de la Educación (UNComa). Directora del CÉDICo, Dra. 
Carmen Palou FaCE — UNCo. Último libro publicado: Notas de campo: La comunicación didáctica inter-media en la 
escuela secundaria rural rionegrina. Integra distintos comités académicos. Facultad de Ciencias de la Educación. UNCo. 
monicasobrinoOgmail.com 

4 Licenciada y Profesora en Educación de Nivel Primario. Profesora Adjunta del Área Didáctica, Orientación Didáctica 
General y Didáctica de Nivel Preprimario y Primario de la FaCE — UNCo. Investigadora categorizada. Integrante del comité 
académico del CEDiCo. Extensionista de amplia trayectoria; integrante del Colectivo de investigación y extensión 
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Entendiendo que narrar es un acto comunicativo que requiere de un narrador y de un 
sujeto que recibe esa narración. Se narra para darle sentido a nuestras vidas, para comprender lo 
extraño de nuestra condición humana, para explicarnos, para crear narraciones sobre nosotros 
mismos, somos, en síntesis, lo que Bruner (2003) tituló “fabricantes de historias”. 


Con lo cual, investigar las narrativas desde la perspectiva “de época” es comprender que 
el conocimiento del que se dispone ha sido un relato producido en un contexto, donde los 
contenidos se construyen/ron desde el sentido dado por el/los autores de dicha producción. Vale 
decir, había una nueva experiencia de mediación tecno educativo cultural que pensar para narrar 
en la enseñanza. 


Dado que la digitalización de las narraciones para enseñar, iniciaban un nuevo tiempo de 
construcción en un espacio virtual presencial en tiempo real y/o diferido que ponía en crisis todo 
lo conocido hasta el momento, sobre las configuraciones didácticas de la presencialidad corporal 
entre paredes. Fue necesario bucear en textos y autores que brindaran marcos teóricos que 
favorecieran y habilitaran pensar - nos en clave de época. 


Del mismo modo (salvando las diferencias) que en el siglo Xl en los conventos 
benedictinos se inventa el reloj mecánico (Costa, 2021:106), había que asumir una vivencia 
diferente a todo lo conocido y transitarla con otros que estaban a cargo de nuestras narraciones. 
Desde los marcos teóricos revisados y revisitados se exploró, un nuevo acercamiento a las 
singularidades que exhibían las narraciones de las multiplataformas que se habitaron para dar 
continuidad al trabajo didáctico de la formación. 


En esa inmersión virtual, identificamos una noción central del Pl en tiempos de 
digitalización, que fue comprender la concepción de interfaz que proponía Scolari (2018). Las 
narrativas digitales están diseñadas en perspectiva de interfaz, lo que traducido sería “la mejor 
interfaz es la que no necesita instrucciones” (Scolari, 2018: 23). 


Dicha definición habilitó reconocer los distintos formatos posibles de interfaz, a saber: 
narrativas en vivo (Maggio, 2018), narrativas interactivas, colaborativas (Cobo Romaní; Pardo 
Kuklinski, 2007), narrativas transmediales (Jenkins 2003), narrativas inmersivas (Domínguez, 
2013), narrativas extendidas (Kucheenbecker, 2012). En síntesis, lo común en todas ellas, es la 
ubicuidad como potencial por excelencia de esa mediación para enseñar. 


Desde ese reconocimiento, se profundizó en lo que nombramos como modalidades 
“amigables” para lo/as estudiantes, “convocándolos” pareciera, a una experiencia formativa propia 
de su generación. Siendo posible registrar ese rasgo identitario, por la visibilidad que le dieron las 
voces de docentes y estudiantes entrevistados. 


En los datos recogidos, también se plantearon distintas preguntas respecto a la 
continuidad de la formación en perspectiva interpersonal y cognitiva en contextos de adversidad 
y exclusión social. Lo que puso en foco una vez más, que las propuestas didácticas formativas, 
demandan con urgencia la necesidad de garantizar condiciones básicas satisfechas, no solo para 
estudiar, sino fundamentalmente como derecho inalienable de humanidad. 


Lo dicho, puso en escena la problemática de la conexión de calidad a internet. Pensar en 
el desfondamiento que ocasionó y ocasiona el COVID - 19 a una realidad establecida, para dar 
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lugar a una institucionalidad que necesita de infraestructura, hoy carente en varios sentidos, 
exhibe lo que queda por construir, imaginar y realizar. 


Es fundamental poner en valor lo que fue definido en el año 2011 por la Asamblea General 
de las Naciones Unidas, el acceso a internet es un derecho humano?... [..] para la promoción, 
protección y el disfrute de los derechos humanos en Internet”. 


Desde ese posicionamiento, entendimos que la internet constituye soporte y expresión 
de la diversidad social, científica, cultural, política entre otras pluralidades que brinda la red de 
redes. Con lo cual, es claro lo que representa y presenta esa conexión colectiva, es el 
conocimiento en sus aristas polifónicas en tanto modo de decir, organizar y comunicar estructuras 
de conocimiento. (Sobrino, Camadro: 2021) 


Reflexiones parciales del informe final... 


Lo compartido hasta el párrafo anterior, tiene por sentido abrir el diálogo entre pares 
sobre un tiempo de invenciones, reformulaciones y crisis a transitar. En todo lo dicho, pusimos el 
foco en las narraciones sincrónicas, señalando las oportunidades visibilizadas desde la posibilidad 
de las multiplataformas. 


La oportunidad de asistir a la clase dada en tiempo real y alojada posteriormente en la 
virtualidad (habilitando el acceso asincrónico) para continuar el tema, para trabajar el práctico, 
para revisar los materiales de lectura propuestos en la clase, fue fundamental en las zonas donde 
las conexiones a internet no eran de calidad. 


Las narrativas asincrónicas, son constitutivas de las prácticas didácticas actuales, 
permitiendo continuar la formación en otros tiempos y disposiciones materiales y personales. Sin 
embargo, es oportuno señalar la necesidad de pensar políticas institucionales que reconozcan la 
urgencia de proporcionar condiciones materiales para esta nueva institucionalidad, gestionando 
en clave de época. 


Lo asincrónico como práctica didáctica, tiene potencial de revisitar una clase, un texto, un 
diálogo, una presentación, pero al mismo tiempo inhibe la oportunidad de estar siendo presente 
en esa clase, en ese texto, en ese diálogo, en esa presentación. Vale decir, la narrativa asincrónica 
debería ser una oportunidad de revisión y no una única opción de formación. 
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Concreción de los Horizontes Formativos propugnados en el Diseño 
Curricular de la Educación Superior en las propuestas de enseñanza de 
los docentes formadores en los Institutos Superiores de Formación 
Docente (ISFD) 


Juan Sebastián Allussón* 


Este escrito tiene por finalidad presentar algunas líneas básicas que guían el proyecto de 
investigación, en el que vengo trabajando, para la tesina de Licenciatura en Ciencias de la 
Educación (FaHCE-UNLP) bajo la dirección de la Dra. Sofía Picco. Planteo aquí algunas 
consideraciones y reflexiones producidas en el seno del proceso de construcción del proyecto y 
que de alguna manera lo sustentan. 


Coincidimos con Camilloni (2007) cuando expresa que enseñar es una tarea compleja que 
exige formarse. Terigi (2004) sitúa a la enseñanza como un asunto problemático con fuertes 
implicaciones políticas. Tal conceptualización destaca la responsabilidad del Estado en el 
desarrollo de políticas públicas orientadas a la escuela y el fuerte compromiso que debe asumir 
con el mejoramiento de la acción pedagógica. La autora pone de manifiesto la profunda implicación 
de la didáctica en el proyecto político más general (Terigi, 2004:192-193) al considerar que la 
enseñanza puede contribuir a garantizar el derecho a la educación de toda la población. Cabe 
mencionar que entre 2004 y 2015 los discursos oficiales nacional y bonaerense se estructuraron 
en torno a la idea de la centralidad de la enseñanza como una forma de construir escenarios más 
igualitarios. 


Por su parte, Davini (2015) nos invita a recobrar la convicción de que quienes se forman 
para ser docentes pueden aprender a enseñar, un llamamiento que revela la importancia que tiene 
la formación docente inicial (FDI). Creemos que debemos concebir a la FDI solidariamente a su 
potencial de aporte para la concreción de las intencionalidades propugnadas por las políticas 
públicas educativas. 

En el Diseño Curricular para la Educación Superior de la Pcia. de Bs. As. el futuro docente 
imaginado, al que se orienta la formación, aparece cuando hace referencia al Horizonte Formativo 
(HF) de la FDI. La categoría es relevante para este proyecto de investigación, puesto que toma en 
consideración tanto los aspectos sociales e históricos que conforman el campo educativo, como 
también el papel que los maestros están destinados a cumplir en la reconstrucción del sentido 
sociopolítico de la escuela pública. Así el docente es considerado como profesional de la 
enseñanza, como constructor de teoría sobre su propia práctica y como trabajador cultural. Nos 
interrogamos aquí sobre los efectos pedagógicos-didácticos de la noción sobre la formación del 
magisterio. 

En este marco es que pretendemos analizar la tarea docente de los formadores, en tanto 
práctica de enseñanza, en vinculación con las especificaciones curriculares. Además, un aspecto 


$ Profesor en Ciencias de la Educación FaHCE-UNLP. Ingeniero UNLP. Adscripto graduado en la cátedra de Didáctica 
FaHCE-UNLP (2019 - 2021). Desarrolla actividades de docencia en el nivel medio y Formación Profesional DGCyE Pcia. 
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subsidiario pero insoslayable tiene que ver con los resultados/efectos que se producen en los 
futuros enseñantes. Es a partir de estas cuestiones que nos interrogamos: ¿Cuál es la relación 
entre el HF propuesto en el Diseño Curricular para la formación docente y la configuración de la 
práctica docente llevada adelante por los docentes formadores? ¿Cómo la noción de HF se 
concreta en las propuestas de enseñanza de las cátedras de los ISFD? ¿Cuáles son las decisiones 
didácticas de los docentes formadores que acompañan la resignificación del HF propugnado en el 
Diseño Curricular para la educación Superior de la Pcia. de Bs. As? Pensamos que es posible 
encontrar respuestas a partir del análisis de los discursos, propuestas programáticas y prácticas 
de enseñanza de los docentes formadores. 

En suma, desde este proyecto de investigación proponemos construir conocimiento 
mediante la indagación de la posible influencia que tiene la noción de HF propuesta en el Diseño 
en los docentes formadores de los ISFD en el momento en que estos piensan y construyen sus 
propuestas de cátedra. Subsidiariamente analizaremos las implicancias didácticas derivadas. Se 
trata de estudiar cómo se concretan las especificaciones curriculares que conciernen a los HF en 
las propuestas programáticas de distintas materias del plan de estudios de la formación docente. 
Buscamos saber si ese futuro docente imaginado (HF) en el proyecto pedagógico-político que 
representa el curriculum es considerado en las propuestas de enseñanza de los docentes 
formadores. Asimismo, queremos conocer cómo esas propuestas se articulan o vinculan en el 
plan de estudios general de la formación docente y complementariamente cómo los docentes 
formadores se apropian de los espacios decisionales o intersticios de la norma a la hora de pensar 
la enseñanza. De allí que el problema de investigación se construye en interdependencia entre los 
campos disciplinares de la Formación Docente, el Curriculum y la Didáctica. 


Referencias Bibliográficas 

Camilloni, A. (2007) Justificación de la didáctica. Camilloni, A. (comp.) El saber didáctico. (pp.19- 
22). Buenos Aires: Paidós. 

Davini, M. C. (2015) La formación en la práctica docente. Buenos Aires: Paidós. 


Diseño curricular para la formación superior. Niveles inicial y Primario. (2007). Dirección General 
de Cultura y Educación, Provincia de Buenos Aires. 


Terigi, F. (2004) “La enseñanza como problema político”. En Diker G. y Frigerio G. (2004) La 
transmisión en las sociedades, las instituciones y los sujetos: un concepto de la educación en 
acción. Centro de Publicaciones educativas y material didáctico. Buenos Aires. 


I Jornadas Nacionales - Red Intercátedras de Didáctica General 


Hacia un mapeo del campo de investigaciones en didáctica 
Victoria Baraldi -Virginia Luna” 


Este trabajo se inscribe en la cátedra de Didáctica General en la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral (FHUC-UNL). Dicha cátedra es un espacio en el 
que nucleamos y vinculamos prácticas de enseñanza, investigación, extensión y formación de 
recursos humanos. En tanto asignatura cuatrimestral se ofrece dentro del ciclo superior a ocho 
profesorados con especialidades en Historia, Geografía, Letras, Biología, Matemáticas, Filosofía y, 
de modo compartido con la Facultad de Ingeniería Química, al profesorado en Química (Baraldi, 
2017). 


El anteúltimo proyecto de investigación se refirió a los procesos de construcción curricular 
de la educación básica santafesina a partir de los procesos de implementación de la Ley de 
Educación Nacional (Baraldi, V (coord.) 2018) y en el último relevamos diseños curriculares y 
prácticas del conocimiento que propician relaciones entre disciplinas y entre instituciones, bajo el 
supuesto de que estos vínculos favorecen la comprensión de procesos complejos.* 


En estos años nos hemos enfocado desde una perspectiva crítica de la didáctica, si por 
crítica entendemos la posibilidad de cuestionar los enfoques, los sentidos y las prácticas de 
enseñanza. Los trabajos realizados nos han permitiendo reconfigurar nuestras propias 
comprensiones del presente. 


El campo de la didáctica y nuestro actual proyecto de investigación 


El proyecto de investigación iniciado en el año 2021 se denomina: Prácticas de 
conocimiento en el campo de la didáctica: procesos y producciones que habilitan comprensiones 
de la complejidad del presente (CAl+D 2020- UNL. Dir. Baraldi- Luna). Dentro de los objetivos 
generales, nos proponemos realizar un relevamiento de las principales líneas de investigación en 
didáctica realizadas en universidades públicas argentinas, atendiendo particularmente a aquellas 
que abrevan en una perspectiva de pensamiento complejo.? Otro de los objetivos es poder 
reconocer las valoraciones de los estudiantes de profesorados en torno a los espacios de 
formación en didáctica. Estos dos objetivos se abordarán en dos etapas sucesivas del proyecto. 


Los principales ejes de interrogación giran en torno al reconocimiento de los conocimientos y 
saberes que se producen en las universidades públicas dentro del campo de la didáctica; las 
relaciones entre lineamientos metodológicos, problemáticas-objeto de investigación y marcos 
institucionales; los vínculos entre producción de conocimiento y procesos de formación docente; 
los sentidos relativos a los espacios de formación en Didáctica para los estudiantes y las 


7 Profesoras de la Didáctica General de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral. 
(FHUC-UNL) E-mail de contacto: vbaraldi(Wgmail.com virginialuna110Wqmail.com 

8 En estos momentos está en prensa el libro: Otros diseños curriculares, otras prácticas de conocimiento. Apuestas 
para la promoción de nuevas relaciones entre sujetos, disciplinas e instituciones (Baraldi, Luna, coordinadoras). 

2 No incluimos en este relevamiento a universidades privadas e institutos de educación superior. Hicimos este recorte 
por la capacidad limitada del equipo para procesar más información. 
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herramientas que los estudiantes reconocen como valiosas para construir la enseñanza desde una 
mirada compleja. 


Nuestras referencias conceptuales iniciales se posicionan desde un pensamiento 
complejo, en tanto permite visualizar desde otra lógica la producción de conocimiento y conocer 
de qué modos la producción de conocimientos y saberes didácticos ensayan, al interior de sus 
prácticas de investigación y de enseñanza, “religazones” entre saberes, y entre sus objetos y las 
condiciones epocales que transitamos actualmente. También permite explorar a partir de qué 
criterios de trabajo incluyen y problematizan la “incertidumbre” como una condición vital y a la vez 
como potenciadora de las prácticas de saber/conocimiento. Entre nuestras referencias 
conceptuales hacemos énfasis en distinguir la noción de saber, de la de conocimiento, y 
retomamos la noción de “prácticas del conocimiento” de Violeta Guyot (2011, 2016) 


El corpus previsto para analizar en una primera etapa es: Publicaciones en revistas 
académicas de educación en Argentina en los últimos tres años; ponencias presentadas en 
eventos académicos específicos dentro del país y una muestra de proyectos de investigación 
sobre enseñanza en universidades públicas argentinas. Para una segunda etapa tenemos previsto 
el trabajo con estudiantes en tres espacios académicos de formación de tres universidades 
públicas argentinas. 


Recientemente efectuamos los primeros relevamientos identificando y categorizando 
artículos que remiten a producciones del campo de la didáctica en Revistas Académicas Argentinas 
de Educación de los últimos tres años. Nos encontramos identificando límites temáticos y 
principales preocupaciones; líneas de trabajo; proveniencias institucionales; géneros académicos 
(como lo son informes de investigación, ensayos y relatos de experiencias); relaciones entre 
enseñanza, investigación y extensión; entre otros aspectos (Baraldi, Luna y Picco, 2021). 
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Proyecto de investigación: Propuestas de enseñanza en el Profesorado 
de Geografía que aportan al desarrollo de las futuras prácticas 
profesionales. Los casos de un profesorado universitario y un 

profesorado terciario en la provincia de Buenos Aires?” 


Mónica Insaurralde'* - Melisa Estrella*? - Juliana Tellechea*? -Alejandra Nicolino** - Natalia Grise?? 


Existen investigaciones y ensayos que se ocupan de señalar los problemas de los planes 
de estudios de los profesorados que dejan para el final la vinculación con las escuelas y las 
prácticas docentes. Sin embargo, los diseños curriculares jurisdiccionales aprobados y en vigencia 
como producto de la Ley Federal de Educación (1993) y la Ley de Educación Nacional (2006) 
incorporaron unidades curriculares desde primer año, con la intención de revertir esta 
problemática. No obstante, la relación entre las teorías estudiadas, las prácticas durante la 
formación y los primeros desempeños profesionales continúan siendo problemáticos para el 
profesorado principiante. 


En cambio, en las universidades nacionales que brindan esta oferta -aun con reformas en 
sus planes de estudios-, en general, no han realizado cambios sustanciales. Por ejemplo, en la 
UNLu en 2008 se aprueba el nuevo plan del Profesorado de Geografía luego de un comprometido 
trabajo de todxs lxs implicadoxs. En este plan se ampliaron los alcances del título incluyendo otras 
prácticas profesionales, además de la docencia. Sin embargo, las unidades curriculares del Área 
de Formación Pedagógica están ubicadas en los cuatro últimos cuatrimestres. 


En este proyecto nos proponemos llevar adelante una investigación didáctica a través del 
estudio de dos casos: un Profesorado de Geografía de Educación Superior del Conurbano 
bonaerense y otro de una universidad nacional, ambos situados en la provincia de Buenos Aires. 
Nos interesa indagar acerca de las experiencias formativas vividas en toda la carrera que, desde 
las perspectivas de lxs actores, colaboran con el desarrollo de las prácticas profesionales. 


10 El Proyecto de investigación está radicado en el Departamento de Educación de la UNLu. Disp. CDELUJ: 026-20. 
Directora: Mónica Insaurralde. Codirectora: Melisa Estrella. Investigadoras: Natalia Grise, Alejandra Nicolino y Juliana 
Tellechea. 
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universitaria, radicados en el Departamento de Educación de la UNLu. monicainsaurralde64(MWgmail.com 

12 Especialista en Ambiente y Desarrollo Sustentable (UNA). Profesora y Licenciada en Geografía (UNLu). Docente de 
Educación Ambiental para los profesorados de Geografía y de Biología, del Departamento de Ciencias Sociales de la 
UNLu. Becaria doctoral CONICET y Coordinadora Pedagógica de Educación Ambiental de la Dirección de Formación 
Docente Permanente (DGCyE - PBA) melisaestrella86Wgmail.com 

15 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educación. Ayudante de Primera ordinaria e Investigadora del Departamento 
de Educación (UNLu). Profesora en ISFD en el Área Didáctica y en Educación Secundaria. Realiza estudios en la 
Especialización en Tecnología Educativa (UBA). tellechea.juliana(Dgmail.com 

14 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educación. Ayudante de Primera ordinaria e Investigadora del Departamento 
de Educación (UNLu). Profesora en IFD en el Área Didáctica y en Educación Secundaria. Realiza estudios en la 
Especialización en Tecnologías Educativas (UBA). nicolinoalejandra(MWgmail.com 

15 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educación. Ayudante de Primera interina e Investigadora del Departamento 
de Educación (UNLu). Profesora en ISFD en el Área Didáctica. Realiza estudios en la Especialización en Tecnología 


Educativa (UBA). nataliagrisedgmail.com 
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El problema de esta investigación se construye en torno a las siguientes preguntas: 


¿Cuáles son las previsiones que cada plan de estudios de los Profesorados de Geografía 
estudiados poseen en torno a la formación de las futuras prácticas profesionales? 


¿Cuáles son las previsiones explícitas e implícitas que Ixs profesorxs de cada unidad 
curricular de cada Profesorado de Geografía prevé en sus programaciones para contribuir a la 
formación de las futuras prácticas profesionales? 


¿Cómo contribuyen las propuestas de enseñanza de cada unidad curricular de cada 
Profesorado de Geografía a la formación de las futuras prácticas profesionales desde las 
perspectivas de lxs estudiantes implicadxs? 


¿Cómo contribuyen las propuestas de enseñanza de cada unidad curricular de cada 
Profesorado de Geografía a la formación de las futuras prácticas profesionales desde las 
perspectivas de lxs profesorxs formadorxs? 


Por lo tanto, nuestro objeto de investigación es /as propuestas de enseñanza que 
contribuyen a la formación de las futuras prácticas profesionales de las/os profesoras/es de 
Geografía. 


La investigación se desarrollará desde una lógica cualitativa como modo de comprender 
en profundidad la complejidad del objeto estudiado a partir de enfatizar el contexto de 
descubrimiento (Sirvent, 1996). No obstante, utilizaremos algunos instrumentos propios de la 
metodología cuantitativa. 


El encuadre teórico conceptual -siempre provisorio y en permanente construcción- 
(Dewey, 2000; Goodson, 2003; Terigi, 2011; Insaurralde, 2014, entre otrxs) orientará el trabajo 
de campo para generar categorías teóricas a partir del mundo empírico. Nos proponemos 
construir categorías y sus propiedades para elaborar una trama diferente, que hace a una unidad 
de sentido. Para ello será necesario relacionar la información recolectada con las teorías existentes 
a lo largo del proceso en terreno y desarrollar un proceso de ida y vuelta donde el “insight” y la 
noción de “saturación” (Bertaux, 1994) se apoyen en la “sensibilidad teórica” (Sirvent, 1996) de 
las investigadoras. El necesario proceso de saturación será posible a través del avance conceptual 
y del trabajo empírico durante el proceso de investigación. 
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En los márgenes de la agenda de la Didáctica: la construcción de la 
categoría contra-Didáctica 


Paula Ramírez!*? 


Esta presentación tiene el propósito de compartir reflexiones construidas en un trabajo 
de investigación didáctica que recupera los aportes de otros campos de conocimiento en el 
proceso de repensar las prácticas de enseñanza. La intención es contribuir al pensar colectivo 
acerca de la didáctica hoy desde nuestro lugar y abonar el proceso constantemente renovado de 
preguntarnos qué, para qué, con quiénes y cómo enseñar en el territorio que habitamos. Planteo 
que el diálogo con las Teorías críticas periféricas (Grúner, 2016) (TCP) potencia las proyecciones 
epistémicas, éticas y políticas del análisis didáctico, a partir de la categoría de contra-Didáctica 
(Ramírez, 2020). 


La didáctica general, expresado muy sintéticamente, constituye un discurso abierto, 
multidimensional y multireferencial acerca de la reflexión y la organización de la enseñanza con 
perspectiva propositiva. Ello implica asumir el carácter conflictivo de las teorías y la polémica al 
interior del propio campo, junto con las tensiones y contradicciones existentes en diálogo con las 
prácticas. Teniendo en cuenta estas consideraciones, emerge una pregunta que recorre esta 
investigación respecto a qué nociones nos posibilitan repensar lo cristalizado y naturalizado en las 
prácticas de enseñanza para construir propuestas didácticas críticas, es decir, aquellas que 
amplían los términos que restringen la vida (las que cuestionan la normatividad dominante). 
¿Cómo y con qué categorías analíticas alojar en la agenda del campo aquello que nos interpela en 
nuestra historicidad? 


En tal sentido, pongo en consideración la categoría de contra-Didáctica acuñada en al 
marco de mi tesis de doctorado, donde indago sobre las condiciones de posibilidad de una 
didáctica otra, en un contexto de heterogeneidad cultural atravesado por relaciones de poder. Se 
trata, entonces, de una categoría que emerge de una investigación didáctica situada y abierta a 
pensar en conexión con otras ciencias sociales y humanas. A partir de una perspectiva intercultural 
crítica, en dicha investigación se propone la reorientación de las nociones didácticas clásicas y la 
incorporación de otras que atiendan a la complejidad de lo real, con una mirada que revisa las 
herencias de la didáctica como ciencia moderna. Aquí hacen su aporte las TCP en la 
problematización del proceso de construcción de conocimiento didáctico mediante la utilización y 
reutilización de conceptos que articulan las dimensiones subjetivas y de la realidad en términos 
situados. Ello posibilita distanciarse del sesgo aplicacionista y escaso de reflexión de una Didáctica 
instrumental, heredera de una tradición de control al servicio de un orden social capitalista y con 
pretensiones de ser una verdad universal. 


16 Licenciada y Doctora en Ciencias de la Educación (UBA). Especialista en Epistemologías del Sur (CLACSO). Profesora 
adjunta regular de la cátedra Didáctica general de los Profesorados en Ciencias Biológicas, Matemática y Educación 
Física. Directora del Proyecto de investigación “Formación docente y Educación Superior en un contexto intercultural. 
Controversias y desafíos de una Didáctica interpelada”. (2018-2022). Universidad Nacional del Comahue sede Bariloche. 
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La denominación TCP refiere a las enunciaciones tanto de las teorías críticas de raigambre 
europea como las nuestroamericanas -Des/decoloniales, Poscoloniales, la Pedagogía de la 
Liberación de Paulo Freire, entre otras-. La crítica central es al eurocentrismo y al racismo en la 
forma en que nos hacemos preguntas, enseñamos, valorizamos determinados saberes y 
subjetividades, desde una episteme que es consecuencia de la conquista de América, y que luego 
se extiende al sistema-mundo. Es un giro radical en la comprensión de la historia y la posición de 
América en el mundo, que posibilita leerla de un modo no hegemónico desde un pensamiento con 
arraigo, que atiende a los hilos de memorias e historias de acá, con los pies en nuestros territorios 
que no son blancos ni europeos. 


De modo que el diálogo con las TCP abre la posibilidad de reubicar la reflexión didáctica 
en el marco de enunciaciones consideradas como herramientas para repensar las prácticas de la 
enseñanza y su transformación. Así, se recupera la mirada contra-Moderna: aquella que se realiza 
desde los márgenes y permite apreciar la trama histórica mayor de relaciones y el registro de las 
fallas o contradicciones internas que la Modernidad intenta ocultar. Desde esa referencia, la mirada 
contra-Didáctica refiere a hacer fallar (en el sentido de agrietar) el discurso didáctico hegemónico 
y sus efectos a partir de mostrar su historicidad, interrogar y problematizar las prácticas de la 
enseñanza, a partir de alojar miradas diversas en lugar de una única mirada (dominante). Dicho 
de otro modo, se trata de pasar de la Didáctica con mayúscula a la didáctica con minúscula: una 
didáctica situada, en la cual se entretejen la teoría y la práctica, lo cognitivo y lo emocional, lo 
corporal y lo mental, lejos del binarismo jerárquico propio del pensamiento único 
(moderno/colonial). Una didáctica en la cual la reflexión y la acción se orientan en valores 
pedagógicos compartidos de transformación, en términos de procesos educativos complejos, sin 
una meta preconfigurada y con la igualdad como punto de partida. 


Un aspecto central de este planteo es aclarar enfáticamente que “contra” no significa 
“anti” ni es un mero adversativo o un prefijo de oposición externa o ajena a una otredad, en este 
caso la Modernidad. Por el contrario, la propuesta es ensayar una mirada desde el umbral, 
entendido como punto de encuentro entre dos espacios donde sea posible usar las teorías para 
pensar en situación, a la intemperie y sin garantías. “Contra” es la escritura que atiende a una 
contrariedad interna a la propia Modernidad en la que estamos, a las fracturas o desgarros en 
esta matriz de pensamiento y acción. Su crítica radical supone, precisamente, colocarse en el 
lugar de esa fractura interna, señalándola como aquello que la Modernidad quisiera olvidar o pasar 
por alto. Por el contrario, la crítica de la Modernidad/Colonialidad invita a poner en cuestión los 
procesos sociales de la colonialidad como matriz de pensamiento y acción basada en relaciones 
jerárquicas de poder, tanto a partir de la clase como de lo racial y lo sexo-genérico. Cuestiona la 
creencia ciega en los valores eurocéntricos tan arraigada en el quehacer universitario e instala la 
percepción del estrecho vínculo entre racismo, eurocentrismo, patriarcado, capitalismo y 
modernidad propio de la articulación denominada colonialidad. Algunos efectos de tales 
enunciaciones en el campo de la didáctica tienen que ver con la acción de remover los supuestos 
epistemológicos atravesados por formulaciones moderno/coloniales. Se trata de conexiones 
conceptuales que impactan profundamente en el proceso de repensar las nociones de enseñanza, 
aprendizaje, conocimiento, metodología, dispositivo, diseño y evaluación entre otras propias del 
campo. Y requieren la revisión crítica de nuestras bibliotecas. Una mirada contra-Didáctica invita 
al descentramiento epistémico, la reconsideración del lugar de les docentes y del aula como 
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espacio para la emergencia de subjetividades y conocimientos nuevos (Ramírez, 2017). A su vez, 
abre la posibilidad de incidir en la concreción del Derecho a la Educación Superior y aportar a la 
construcción de sociedades con mayor convivencialidad. 


Para finalizar este escrito deseo reiterar que el sentido de la categoría que denomino 
contra-Didáctica es aportar al proceso colectivo de deshacer y rehacer la didáctica como utopía 
indispensable. 
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¿Qué PROYECTOS DE EXTENSIÓN DESARROLLAMOS? 


Contextos diversos donde habitar la enseñanza. Innovación en las 
prácticas educativas en contextos de encierro 


Graciela Efron” 


Introducción 


El presente artículo propone un recorrido por las Actividades de Extensión desarrolladas 
durante el año 2021, actividades que surgen, por un lado, como parte de las acciones de 
continuidad pedagógica del Centro Educativo de Nivel Secundario (Cens) que funciona en el 
complejo penitenciario de BATAN, como una forma más de garantizar el Derecho a la Educación 
en sus dos instancias: el derecho a aprender, pero también el derecho a enseñar. Surge por la 
necesidad de encontrarnos a repensar nuestra tarea docente en contexto de encierro con sus 
particularidades, pero además atravesados por la Pandemia, sin posibilidad de presencia física en 
las aulas, y sin, o con escaso, acceso a conectividad. Se articula por mi intermedio, como miembro 
de ambos colectivos, con el GEIE- Grupo de Extensión e Investigación en Innovación Educativa 
con base en la cátedra de Didáctica General para los Profesorados y la Licenciatura en Cs. de la 
Educación de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata - UNMDP, 
espacio donde entendemos a las actividades de extensión, en línea con la integralidad de 
funciones, como el trabajo colaborativo entre universidad y territorio, un diálogo articulado entre 
teoría y práctica, mancomunadas en una praxis colectiva!*, 


Desarrollo 


La Educación en Contextos de Encierro (ECE) es la modalidad del sistema educativo, 
según la Ley Nacional de Educación N* 16206 en su capítulo 12, llamada a garantizar el derecho 
a la educación de los sujetos privados de su libertad. Esto significa que la ECE tiene lugar en las 
Escuelas que funcionan al interior de otra Institución, una Institución total, en este caso, la cárcel. 


La educación en estos contextos se desarrolla en medio de un “campo de tensiones” 
entre la lógica del disciplinamiento y castigo de la prisión, y la lógica de liberación, de acceso y 
distribución del conocimiento de la institución educativa. En ese sentido, la educación en contextos 
de encierro según lo expresado en la Ley Nacional de Educación busca romper con el modelo de 
la modernidad para pensar la educación en contextos de encierro como una oportunidad desde 
los sentidos de la pedagogía de la liberación de Paulo Freire (1976), y para ello es necesario 
repensar las prácticas de enseñanza y las situaciones de aprendizaje, para generar aprendizajes 
significativos. Teniendo en mente que, lo que sucede en la clase debe ser algo que valga la pena 
ser vivido, que lo que sucede en la clase nos debe emocionar, interpelar, inspirar, abrir preguntas. 


17 Graciela Efron - UNMDP. gachymdp(Ohotmail.com. Lic. en Ciencias de la Educación. Especialista en Ed. Sup. en 
Contextos de Encierro. Directora de la Escuela de Hotelería y Gastronomía, Diegep 1560. Ayudante Graduada Cátedra 
Didáctica General para Profesorados UNMDP. Miembro del GEIE grupo de Extensión e Investigación en Innovación 
Educativa (UNMDP). Docente en Contexto de Encierro, CENS 470, DGCyE 

18 El equipo se constituyó con la Profesora de Historia y Esp. en Docencia Universitaria Elena Génova, como codirectora 
del proyecto, la graduada en Historia Laura Escanes, las graduadas en Letras Yuliana Silvestri y Lucía Canales, y dos 
estudiantes avanzadas de la carrera de Licenciatura en Cs. de la Educación, Paula Gamero y Abi Bachman. 
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Como diría Mariana Maggio (2012) que sea una enseñanza poderosa, que conmueva y perdure, 
aquella que nos afecta e involucra tanto a docentes como a estudiantes 


Entendiendo a la Didáctica, en términos de Edith Litwin (1996), como la teoría acerca de 
las prácticas de enseñanza significadas por el contexto sociohistórico en las cuales se inscriben 
es que consideramos que la cátedra de Didáctica General de la Facultad de Humanidades y su 
respectivo grupo de extensión universitaria, era el espacio propicio para desarrollar y 
problematizar una propuesta de talleres de reflexión docente, abriendo espacios de indagación y 
reflexión sobre las prácticas de enseñanza desde un marco general, que reflexiona sobre los 
sentidos de la enseñanza por fuera de la especificidad de las disciplinas, invitando a todas ellas a 
repensarlos, considerando los espacios, los tiempos y los sujetos que hacen posible el desarrollo 
de esta práctica. 


¿Por qué es necesario pensar las prácticas de enseñanza en el marco de la ECE y en 
contexto de ASPO? 


Pues bien, transitando un año complejo en general pero aún más para esta modalidad de 
educación, básicamente por la dificultad de acceso a la comunicación, (inicialmente se trabajó con 
módulos impresos, con estudiantes referentes en cada pabellón, que eran el nexo entre la escuela 
y les estudiantes, lo que requirió de mucha logística, luego cuando se les permitió tener celular 
(para evitar que queden incomunicados ya que las visitas estaban suspendidas), la comunicación 
incluyó la posibilidad de wasap) en este marco se planteó desde el equipo de conducción del Cens 
(según el Documento interno de Noviembre 2020) se planteó decía, el interés en “que la 
experiencia docente realizada sea motivo de reflexión por parte del equipo de trabajo, de registro 
para el proyecto institucional y de formación para los docentes que quieran mejorar su práctica.” 


Claramente estaba la necesidad de repensarnos y repensar nuestras prácticas como nos 
sucedió a todas y todos en los diferentes niveles y modalidades. Repensar y co construir 
colaborativamente nuevas realidades en aulas de contextos diversos desde las cuales poder 
pensar prácticas que inviten a la innovación. Entendiendo por innovación educativa la búsqueda 
de cambios, que de forma consciente y directa tengan como objetivo la mejora del sistema 
educativo, tal como definió la Oficina para la Cooperación y Desarrollo Europeo (OCDE). 


Por tal motivo, partiendo del conocimiento que les docentes tienen de la vida en las aulas 
de contexto de encierro del CENS, la idea fue promover propuestas reflexivas que permitan abrir 
puertas a aprendizajes significativos, desde prácticas que permitan reconocer el contexto en las 
cuales se enmarcan, reconocer a les estudiantes como sujetos de derecho, y a pensar una 
educación de calidad que produzca aprendizajes significativos, permanentes, transformadores. 


En este sentido se propone comprender la enseñanza como un proceso complejo donde 
confluyen múltiples variables constituyéndose en ámbito de reflexión. Por tanto, se propone un 
trabajo de reflexión teórica tomando como base la experiencia que los docentes han transitado. 
Experiencias significadas a partir de las cuales trabajar grupalmente en un ir venir de la teoría a la 
práctica y viceversa, por eso la idea de trabajar en seminarios con formato taller que facilitan la 
participación, el intercambio, la construcción de saberes. 


Como actividad de extensión se orienta también a generar experiencias para les 
graduades y estudiantes abriendo a la posibilidad de abordar el/los territorios/s de manera 
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reflexiva, con intención de vivenciar las experiencias como amalgamadoras del aprendizaje en el 
camino de formación integral de los futuros profesionales. 


Para comenzar nos reunimos virtualmente para conocer las expectativas e intereses en 
participar del proyecto y convenimos la forma en que participaríamos. Las extensionistas sería las 
encargadas de realizar la metaclase de cada encuentro dejando registro de lo acontecido, 
metaclase que enviaríamos a los participantes junto con la convocatoria al encuentro siguiente y 
bibliografía diversa en diferentes formatos, más los recursos, (PP, genially, padlet, etc.) que 
hubiéramos usado en el encuentro 


La actividad se organizó en 4 encuentros virtuales, distribuidos a lo largo del año. La 
intención de los diferentes encuentros radicó en construir espacios de diálogo para debatir el 
carácter ético político de la enseñanza, siempre teniendo en cuenta que la enseñanza es una 
práctica situada, e invitar a la reflexión sobre la complejidad de las prácticas docentes en el 
contexto en que se desarrollan para pensar y re pensar la clase, teniendo en cuenta que el aula 
es diversa y heterogénea y que, como docentes, debemos reconocer esa heterogeneidad, 
pensando en aulas realmente inclusivas, propiciando espacios de encuentros con les otres, 
nombrando, dando la palabra, mirando y devolviendo la mirada, garantizando una educación 
pública de calidad. 


La convocatoria se extendió más allá del Cens, con esta posibilidad que dejó instalada la 
pandemia de expandir las paredes de las aulas a otras geografías, se sumaron docentes de CE de 
la Provincia de Mendoza y también de la Unidad Penitenciaria de Azul, Prov. Bs As. lo que 
enriqueció la polifonía de voces. 


El primer encuentro tuvo como eje a les estudiantes como sujetos de derechos : derecho 
a la educación pero también derecho a las identidades, y en ese sentido, luego de una 
contextualización mundial que puso el acento en las desigualdades sociales y en la cantidad de 
excluidos que el sistema genera y su efecto en la estereotipación de los sujetos excluidos, les 
invitamos a pensar acerca de las representaciones sociales sobre nuestros sujetos educativos 
invitando a una nube de palabras para que inspirados con el tema musical ¿qué ves? de Divididos, 
nos cuenten que ven cuando ven a sus estudiantes? 


La idea fue abordar la diversidad y el planteo de aulas heterogéneas en contraposición 
con el ideal homogeneizador de la modernidad. Reconocernos iguales con las diferencias que nos 
individualizan. 


Hay en esto algo de lo que estamos trabajando ahora con el equipo de extensión y de la 
cátedra, un concepto de Miranda Friker, filósofa inglesa. Ella plantea el concepto de Injusticia 
epistémica, en sus vertientes hermenéutica y testimonial, voy a referirme a la testimonial en este 
caso específico y se produce cuando los prejuicios llevan a un oyente a otorgar a las palabras de 
un hablante un grado de credibilidad disminuido (Friker, 2017), le creemos más o menos según 
quien sea la persona que habla. Por eso consideramos importante develar aquellas 
representaciones estereotipadas sobre los sujetos encarcelados y reflexionar sobre la posibilidad 
de reconfiguración de nuestros estudiantes, que han sido y siguen siendo sujetos de múltiples 
exclusiones. Oponer a esa despersonalización, que significa la cárcel, a ese “ser preso”, anteponer 
el “ser estudiante”, la posibilidad de reconfigurar su vínculo con el saber, con los acervos 
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culturales, incluyéndolo/se, abriendo la posibilidad a múltiples destinos posibles. Permitirnos 
pensar las prácticas “como un dispositivo de encuentro, de liberación y no de opresión, para 
repensar los lazos y no para desecharlos, para acompañar y no para guiar, para sostener la voz y 
no para representarla” (Manchado, 2012). 


El segundo encuentro: a esta altura en el CENS se trabajaba con módulos impresos y 
encuentros vía zoom, (cuando se podía y por burbujas), tuvo como eje pensar las prácticas de 
enseñanza y los aprendizajes ante las posibilidades que se abrían a partir de la coyuntura, con la 
incorporación de la tecnología mediando las prácticas, que nos acercaban cada vez más a la 
mixtura de escenarios, espacios, formatos, tiempos. Era importante potenciar los momentos de 
encuentro virtuales con les estudiantes, que no diera lo mismo tener un encuentro sincrónico 
(con presencia física o sin ella) que no tenerlo, y que esa potencialidad sea tal tanto para les 
docentes como para estudiantes. Que sientan que si no van a clase se pierden algo y que, a su 
vez tengan ganas de volver. 


La propuesta era pensar, a partir del reconocimiento de lo logrado en el Cens, el trabajo 
con módulos impresos, sincrónicos vía zoom, envíos de fotos vía wasap, hasta la edición digital 
de la Revista Institucional LUZ 2x3 con participación de estudiantes: cómo podríamos potenciarlo, 
qué más podríamos incorporar, cómo abrir diferentes puertas de entrada al conocimiento para las 
diferentes maneras de conocer. cómo pensar esa heterogeneidad del aula no ya como un 
problema, sino como una fortaleza, como posibilidad de enriquecimientos mutuos y colectivos a 
partir de esa variedad, para pensar ¿qué significación adquieren enseñar y aprender en Contextos 
de Encierro? ¿Para qué enseñamos? ¿Cómo enseñamos? ¿Cómo aprendemos? ¿Cómo creemos 
que aprenden mejor nuestros estudiantes? y ¿cómo creen que se podría enseñar y cómo se 
podría aprender en ambientes con mayor disponibilidad tecnológica? No sólo disponibilidad de 
conexión sino disponibilidad también desde cada une, de asumir desafíos y de recrear se y recrear 
las prácticas e incorporar como elemento cultural a las “tecnologías” que han venido para 
quedarse y que aventuran nuevos rumbos. Generar un diálogo en torno a la inclusión genuina de 
tecnología, para pensar los objetos culturales con sentido didáctico pedagógico, hackearlos para 
transformarlos en estrategias, recursos, que involucren a nuestros estudiantes en los lenguajes 
actuales, en las intermediaciones e hipertextualidades que constituyen el universo de conexiones 
de hoy. 


Fue un encuentro sumamente rico, muy participativo, con producciones variadas en 
diferentes formatos sobre las representaciones de cada subgrupo acerca de enseñar y de 
aprender, donde quedó instalada la necesidad de profundizar en la idea del derecho a la 
conectividad como DDHH, posibilitador y garante del derecho a la educación 


En el tercer encuentro nos centramos en pensar la bimodalidad, empezábamos a volver 
a la presencialidad, pero en CE fue mucho más progresiva que en el afuera, de modo que en 
diálogo con el equipo de conducción del Cens creímos conveniente pensar los diferentes entornos, 
momentos, escenarios como una propuesta integral. Articular esos distintos momentos de 
alternancia como un todo integrado, dando cuenta de la transformación, de una metamorfosis 
para habitar diferentes escenarios, lo que nos permite pensar, reflexionar acerca del cambio o 
adaptación necesaria que debemos transitar como docentes, pero también las transformaciones 
sobre las propuestas, las planificaciones, los diseños, de nuestras clases. (Sagol, et al, 2021) 
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Luego de una charla introductoria “Portales en la enseñanza: espacios para pensar lo 
Híbrido”, en la que la Magister Miriam Kap, aportó una mirada didáctica sobre propuestas de 
enseñanza en contextos mutantes, resaltando cómo pasamos de lo analógico a lo digital a través 
de distintas ventanas transformadoras. Por ejemplo, de un aula física y presencial, a expansiones 
a partir de redes y dispositivos tecnológicos. cómo las modalidades se van fusionando y el 
aprendizaje disciplinar deviene en un aprendizaje interdisciplinar, fuertemente colectivo. Un 
modelo híbrido supone un equilibrio entre aprendizajes presenciales y a distancia, con fuertes 
mediaciones tecnológicas que se van a definir en función de cada comunidad educativa y de cada 
forma de enseñanza. 


La propuesta fue pensar, teniendo en cuenta que se sumaba la presencialidad, 
continuaban la virtualidad, y los módulos impresos, preguntarnos: ¿Cómo abordar integralmente 
esta combinación de escenarios y modalidades? ¿Qué estrategias poner en juego en cada espacio 
para ofrecer una experiencia integral y no fragmentada? ¿Cómo amplificar el módulo en los 
encuentros vía zoom y en el aula? ¿Cómo abordar y profundizar los temas pensando en la 
diversidad de estudiantes que comparten espacios/tiempos? (burbujas, pabellones, mezcla de 
diversidades, pero también de años escolares) 


Se les propuso a les docentes, diseñar una propuesta considerando uno de los temas eje 
del currículum prioritario y su desarrollo en módulo, presencialidad y virtualidad, y, teniendo en 
cuenta el modelo híbrido, definir para esa experiencia: 


El/los objetivo/s principal/es; los tres tiempos de la clase: inicio, desarrollo (con sus 
instancias y su articulación entre los distintos momentos y espacios), y cierre; 


En el último encuentro, abordamos la evaluación de modo de cerrar la propuesta de 
diseño del encuentro anterior invitando a cada grupo a presentar lo elaborado, para luego generar 
el espacio para la auto evaluación y coevaluación entre pares, dando lugar a la retroalimentación 
y el diálogo no sólo sobre el diseño presentado sino también sobre el ciclo de seminarios como 
actividad 


A modo de conclusión 


Como cierre de este proyecto, destacamos al menos tres aspectos importantes para 
seguir trabajando: 


e el Derecho a la Educación, pública, de calidad y sin exclusiones. 
e el Derecho a la Conectividad como DDHH y, por tanto, universal y en muchos 
casos garante del derecho a la educación 
e Y trabajar en favor de la Justicia Epistémica como valor fundamental para la 
construcción de futuros más igualitarios que favorezcan el reconocimiento de las 
diferencias como fortalezas, orientándonos a pensar que las posibilidades de 
aprender nos igualan, y esa igualdad abre la posibilidad de que lo educativo 
acontezca. 
Nos encontramos en pleno proceso de diálogo con la comunidad educativa del Cens en vistas de 
darle continuidad a esta experiencia trabajando en rediseños de prácticas innovadoras, dando 
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cuenta del desafío de los ambientes híbridos en las particularidades de Contexto de Encierro. 
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Los espacios socioeducativos y sus estrategias de enseñanza 


Federico Grasso*? - Ana Bottos”” - Maricel Catalano?! 


¿Cómo surge la propuesta? 


El presente proyecto de extensión desea brindar un espacio de formación e intercambio 
de saberes para las y los futuros docentes y para quienes se encuentran a cargo de espacios 
socioeducativos en la ciudad de Villa Regina, provincia de Río Negro. 

El mismo se origina en el Instituto de Formación Docente Continua (IFDC) de dicha 
localidad, el cual ofrece tres profesorados: Enseñanza Primaria, Educación Especial, modalidad: 
Discapacidad Intelectual y Enseñanza Secundaria en Lengua y Literatura. Dentro del campo de la 
Formación General, las tres carreras cuentan con el espacio curricular de Didáctica General, pero 
con diferencias en duración y ubicación dentro del mapa curricular. En un principio, quienes 
estamos a cargo de dichos espacios, decidimos trabajar en conjunto para llevar adelante 
momentos de reflexión sobre la práctica en la enseñanza de este espacio curricular en particular 
y es en ese intercambio que surge esta propuesta que se desarrollará durante el año 2022. 

Creemos que puede ser una experiencia enriquecedora, hacer dialogar aquellos aportes 
teóricos que ofrece la Didáctica General y los procesos educativos en contextos alternativos a la 
escuela. Es por ello que, las personas que participen, compartirán encuentros donde se 
intercambien conocimientos específicos de la disciplina y conocimientos del saber hacer de la 
enseñanza para tomar decisiones en conjunto y también, generar nuevos conocimientos situados. 

La convocatoria será destinada a estudiantes de las tres carreras dictadas en el IFDC que 
hayan cursado Didáctica General y a talleristas que se desempeñen trabajando en la Escuela de 
Arte de nuestra ciudad. 


¿Por qué un proyecto de extensión articulado con formación permanente? 


Consideramos que los espacios socioeducativos tienen un fuerte impacto en la educación 
de quienes asisten y, por otro lado, participar en proyectos de extensión, dentro de la formación 
inicial, permitiría movilizar experiencias y aprendizajes auténticos. Es en ese encuentro con el otro 
que se tejen los escenarios sociales/culturales/históricos para intervenir de manera creativa e 
innovadora, recuperando la importancia de las estrategias de enseñanza de los espacios 
socioeducativos. Compartir estas discusiones, seguramente, generará aportes significativos. 

Poner en valor el conocimiento y la importancia del material educativo que brindan los 
talleres de formación permanente, es también considerar que, a través de ellos, se habilitan 
espacios de intercambio entre distintos actores sociales, que les permitirá a los estudiantes 
participar en comunidades de aprendizaje, en las que se entrelazan la formación social y 
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académica. Creemos, además, que podrán transferir lo aprendido a sus futuras prácticas 
docentes. 

Otra razón que justifica nuestra mirada a los talleres es que, al orientar algunas acciones 
del grupo que se conforme, hacia el análisis de las formas y/o características que adopta la 
enseñanza en contextos de educación permanente, enriquecerán los debates actuales del campo 
de la Didáctica General. 

Al considerar estos aspectos, queremos reforzar la idea de educación como un proceso 
de transformación permanente que se da en todas las personas a lo largo de la vida, en distintos 
espacios sociales con distintos grados de formalización. 

Como el objeto de estudio de la Didáctica General son los procesos de enseñanza y 
teniendo en cuenta que las y los estudiantes convocados ya habrán cursado el espacio curricular, 
es que se pueden resignificar esos procesos en contextos de educación permanente. Haciendo 
hincapié en generar construcciones colectivas que se constituyan en verdaderos aportes a un 
sector determinado de la comunidad. 

La enseñanza es lo que mejor caracteriza a nuestro oficio. Sin enseñanza, 
no tiene mucho sentido hablar de educación. Lo que distingue a un 
educador de quien no lo es, es la enseñanza. Si bien es cierto que casi todo 
el mundo puede enseñar cosas, no todos hacen de eso un oficio. ¿Qué 
cabe en la palabra enseñanza? ¿Qué prácticas? ¿Qué agentes? ¿Qué 
problemas? (Alliaud y Antelo, 2011, p. 19) 


Sabiendo que, en los profesorados, en el espacio curricular Prácticas Docentes, durante 
el primer año se aborda el estudio e indagación de los espacios socioeducativos o la educación 
no formal es que esta propuesta se diferencia, focalizando en el objeto de estudio de la Didáctica 
General. El Diseño Curricular Jurisdiccional del Profesorado de Educación Primaria (2015) dice: 
“La Unidad Curricular de la Práctica l, inicia a los estudiantes en la primera inserción en 
Instituciones socio-educativas, donde se desarrollan prácticas docentes. Éstas incluyen procesos 
de enseñanza y de aprendizaje dentro y fuera del campo escolar.” (p. 106) 

Además, el acercamiento será una invitación a trabajar juntos detectando fortalezas y 
debilidades a la hora de enseñar, mientras que en los talleres de la práctica docente el enfoque 
se acerca al trabajo de investigación. “Para realizar el trabajo de campo se propone tomar 
herramientas teórico-metodológicas de la investigación socio-antropológica.” (Diseño Curricular 
Jurisdiccional, p.106) 

Algunas de las categorías propias del campo de la Didáctica General que, creemos, 
podrían surgir son: tríada didáctica, planificación de la enseñanza, transposición didáctica, 
estrategias de enseñanza, características de la enseñanza: actividad social regulada, 
descontextualizada, fragmentada o segmentada por el tiempo, estandarización de los contenidos, 
delimitación de roles, colectiva, evaluación y acreditación, uniformidad, entre otras. 

Gloria Edelstein (2011) caracteriza a “las prácticas de la enseñanza como prácticas 
sociales históricamente determinadas, que se generan en un tiempo y espacio concretos.” (p. 
105) 

La autora advierte que los aspectos macrosociales determinan las decisiones que 
tomamos al enseñar. Podemos nombrar algunos como: tipo de organización en la cual se inscribe 


I Jornadas Nacionales - Red Intercátedras de Didáctica General 


la práctica, red burocrática, redes de poder, normativas, jerarquías, acuerdos, tiempos y espacios, 
representaciones sociales sobre los saberes válidos para nuestra época, vinculación saber-poder. 

Dentro de la escuela, los determinantes son múltiples, desde la configuración del sistema 
educativo argentino, hasta el aula misma. Las “formas de lo escolar”, generan debates en el campo 
de la didáctica y en la práctica de los docentes. Muchas de esas prácticas se replican en los 
espacios socioeducativos como una manera de darles “formalidad”, pero también allí se 
constituyen tejidos flexibles que favorecen la enseñanza y el aprendizaje. Nos interesa poner en 
diálogo estos temas e intercambiar las experiencias vividas en instituciones con distintos grados 
de formalización. (Dussel 2010) 


Nuestros propósitos generales 


En esta primera instancia, queremos ponernos en marcha... sabiendo que, seguramente, 
debamos ajustar muchos aspectos. 

Intentaremos poner en tensión la práctica de los espacios socioeducativos y la teoría de 
enseñanza que ofrece la didáctica. Reflexionar en forma conjunta, sobre las estrategias de 
enseñanza que se utilizan en los distintos espacios sociales. Compartir las experiencias educativas 
que brindan. Reconocer la significatividad de las estrategias de enseñanza utilizadas y promover 
la interacción y un aprendizaje colaborativo. 

Siguiendo la línea que propone Melina Furman en “Enseñar distinto” (2021): 

“Si somos formadores docentes, podremos contribuir a que nuestros estudiantes, futuros 
docentes, puedan construir una mirada curiosa y reflexiva que los acompañe el resto de su 
carrera.” (p. 39). 

Estos propósitos serán fundamentales en las instancias de evaluación conjunta ya que 
determinarán el rumbo de esta propuesta. 


¿Cómo estamos pensando la forma de trabajo? 


Se realizarán encuentros presenciales con estudiantes y talleristas en la escuela de arte y 
el IFDC de Villa Regina para intercambiar experiencias y analizar situaciones problemáticas que 
permitan poner en tensión las posibles intervenciones o estrategias de enseñanza que se podrían 
utilizar 

Creemos que la metodología de trabajo que se ajusta a la propuesta es taller, generando 
distintos encuentros entre estudiantes y talleristas a partir de los cuales se buscará promover el 
diálogo y el intercambio de saberes. 

Entendemos por taller: 

... la constitución de un espacio que promueve la integración del saber y saber hacer a 

través del trabajo colectivo, la reflexión y el intercambio. Se focaliza en la problematización 

de la práctica, los procesos meta-cognitivos que se ponen en juego en el intercambio 

reflexivo y en una formación para el análisis. (Diseño Curricular Jurisdiccional, p. 105) 


Pensamos concretar 6 encuentros en el año, 3 en el primer cuatrimestre y 3 en el segundo 
con talleristas y estudiantes. La coordinación de estos encuentros estará sujeta a las decisiones 


que se tomen en conjunto. 
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Lo trabajado en cada encuentro quedará registrado de manera escrita, en forma de 
minuta, para luego compartir por mail o diferentes medios con los participantes. 

La organización de los encuentros y las actividades propuestas se pensarán en forma 
colaborativa con quienes formen parte del proyecto, teniendo en cuenta las necesidades que se 
manifiesten. 


Conclusión 


Consideramos que, con este proyecto, se podrán enriquecer las prácticas tanto de 
estudiantes como de talleristas, quisiéramos abrir la invitación y ampliar la participación de otros 
espacios socioeducativos. Pensamos que podría concretarse en los alrededores de Villa Regina, 
invitando a continuar y renovar la convocatoria. Es posible que surjan nuevos interrogantes o 
inquietudes, necesidades que inviten a continuar el trabajo colaborativo. 

Luego de un año de trabajo, anhelamos llegar a producir material de interés académico 
que resulte significativo para la formación permanente. El mismo puede ser en forma de 
narraciones que se den a conocer públicamente; artículos, podcast, etc. En este sentido, lo que 
resulte de este proyecto puede desencadenar en futuras líneas de investigación en paralelo a este 
trabajo. 
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ATR, un proyecto de extensión para acompañar las trayectorias escolares 
en el nivel secundario neuquino: un acompañamiento en y para la 
Pospandemia 


Alarcón, Ana María” - Fuentes, Romina? - Fontana, Laura?* - Martínez, Lina? 


El origen del proyecto de extensión surge a partir de encuentros con docentxs en ejercicio 
de escuelas secundarias de la provincia de Neuquén, en el marco de actividades extensionistas 
llevadas adelante por la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional del 
Comahue. A partir de estos intercambios y atentxs a los desafíos que reviste asistir a las 
trayectorias escolares de estudiantxs secundarixs de dichas escuelas, comenzamos a pensar en 
posibles intervenciones de manera articulada en pos de buscar formas alternativas que intenten 
construir nuevas significaciones de la tarea educativa frente a la emergencia postpandemica. 


Nos preocupan especialmente las trayectorias escolares de aquellxs estudiantxs que se 
encuentran en desventajas educativas. La pandemia profundizó las desigualdades estructurales y 
sociales, factor que incidió profundamente en la educación secundaria. En este sentido, podemos 
inferir que las desigualdades sociales preexistentes se intensificaron configurando nuevas 
desigualdades educativas y si bien entendemos que el evento pandémico fue traumático para la 
continuidad pedagógica en el nivel secundario, también sostenemos que el “contexto escolar” 
puede resultar facilitador o producir rigideces que obstaculicen en parte las trayectorias escolares. 
Creemos que el trabajo colaborativo y de corresponsabilidad con toda la comunidad educativa de 
las escuelas es una oportunidad, en la que entre todxs “inventemos” y “probemos” desarrollar 
acciones en favor del acompañamiento a las trayectorias educativas de lxs estudiantes de la 
escuela secundaria. 


El formato de la escuela tradicional ha sido revisado y consagrado en su nueva forma en 
los diseños curriculares de la región patagónica (provincias de Neuquén y Río Negro) dando 
respuesta al marco normativo vigente que responde a la perspectiva de inclusión educativa y 
derecho a la educación, sin embargo, se advierten núcleos duros respecto a los saberes 
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UBA. Docente del área de Didáctica de la Facultad de Ciencias de la Educación, UNCo. Directora del proyecto de 
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disponibles en el cuerpo docente en relación con el conocimiento didáctico. Nos referimos al 
concepto de accesibilidad didáctica tal como señala Terigi (2009) 


Por consiguiente, se requiere que las estrategias impulsadas por las políticas de inclusión 
educativa no sean posibles sólo para docentes excepcionales, con características elusivas de 
formación, capacidad o experiencia previa. Éste es un gran requisito para las políticas, que en su 
oportunidad denominamos accesibilidad didáctica. Al hablar de accesibilidad didáctica, nos 
referimos al grado hasta el cual las implicaciones didácticas de una cierta medida de política 
educativa se hacen accesibles para los docentes, en función de su conocimiento didáctico (Terigi, 
2005a). Evidentemente algún desajuste habrá de existir, pues estamos hablando de propuestas 
novedosas que ponen en juego estrategias no usuales; pero se trata de plantear un desajuste 
adecuado, porque las políticas no tienen otro modo de incluir a los alumnos y alumnas en riesgo 
educativo (p. 51) 


Nos parece relevante este señalamiento en tanto advertimos la necesidad de generar, 
acompañar y documentar saberes pedagógicos didácticos para acompañar las trayectorias 
escolares reales así como las decisiones institucionales que se toman para dar respuesta a las 
políticas educativas en perspectiva de inclusión ya que 


La inmensa mayoría de los desarrollos didácticos con que contamos se apoyan en los 
ritmos previstos por esa trayectoria teórica. Suponen, por ejemplo, que enseñamos al mismo 
tiempo los mismos contenidos a sujetos de la misma edad, con dispersiones mínimas (...) No se 
trata de que no sepamos que en las aulas se agrupan alumnos y alumnas de distintas edades; se 
trata de que nuestro desarrollos pedagógico- didácticos descansan en cronologías de aprendizaje 
preconfiguradas por la trayectoria escolar estándar, y no asumen la producción de respuestas 
eficaces frente a la heterogeneidad de las cronologías reales. (Terigi, 2009, pp. 20-21) 


Este panorama nos invita a construir nuevos abordajes institucionales, pedagógico- 
didácticos y de promoción de derechos que se ajusten a los requerimientos del contexto social y 
escolar que nos atraviesa. Esto implica la renovación de propuestas formativas, de reorganización 
institucional y de estrategias didácticas para la escolarización, la revinculación y el sostenimiento 
de las trayectorias escolares de lxs estudiantes reconociendo que las mismas no son sólo un 
recorrido personal de lxs estudiantes, sino que interpelan y movilizan a las escuelas a buscar 
estrategias de trabajo para garantizar la permanencia, el reingreso y el egreso de Ixs mismos. Por 
lo tanto, la propuesta de Acompañamiento a las Trayectorias Reales y a la Revinculación y 
Restitución de la Continuidad Pedagógica sería una oportunidad de abordaje alternativo frente a 
esta problemática. 


En relación con lxs destinatarixs de este proyecto de Extensión, que como hemos 
señalado serán escuelas secundarias de la provincia de Neuquén, partimos de considerar que a 
partir del marco normativo nacional, a un año y medio del contexto excepcional de pandemia, la 
provincia de Neuquén sancionó la Res. N*686/21 en la que se establece que para el cierre de la 
unidad pedagógica 2020-2021: “Las instituciones del sistema educativo provincial deberán prever 
acciones para la revinculación efectiva de las y los estudiantes de nivel inicial, primario y 
secundario que hayan registrado trayectorias intermitentes, de baja intensidad o que no hayan 
participado de las actividades con proyección al ciclo lectivo 2022.” Asimismo, el Diseño Curricular 
de la jurisdicción neuquina correspondiente al nivel secundario, Res. N*1463/18 nos invita a 
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trabajar desde una articulación entre las diferentes disciplinas a partir de identificar núcleos 
problemáticos, desde los que se desprende una propuesta que pudiera trabajarse desde las 
interasignaturas, por lo que se habilita la oportunidad de priorizar, intensificar, reagrupar, entre 
otras alternativas de trabajo pedagógico-didáctico en perspectiva de inclusión. 


Desde el campo de la didáctica general y sus contribuciones para pensar la propuesta 
extensionista, se nos invita a revisar todas las formas de influenciar al Otrx y preguntarnos sí tales 
están siendo legítimas y si todas las formas de enseñar son igualmente válidas. Si creyéramos 
que el destino del aprendizaje esta fatalmente determinado por dones o el contexto (Camilloni, 
2008) este proyecto no sería necesario. La didáctica es una disciplina teórica que se ocupa de 
estudiar las prácticas de la enseñanza en sus diversas concepciones de educación por lo que las 
acciones pedagógicas deberán ponerse ante examen crítico frente a los alcances sociales de su 
intervención. Por lo que será imprescindible el trabajo colaborativo entre lxs docentes de cada 
institución para establecer acuerdos referidos a nuevos abordajes escolares en perspectiva de 
inclusión para todo el estudiantado que no ha concluido su trayectoria. Se trata de construir, de 
aprender conjuntamente a través de la escucha y el diálogo, organizándonos en círculos solidarios 
de reflexión, conocimientos y saberes de los diversos colectivos para llevar adelante acciones 
tales como: diagnóstico y mapeo participativo de la situación escolar; acuerdos de trabajo con 
todxs lxs actorxs de la comunidad educativa incluidas las familias; programación y planificación 
global conjunta y compartida; articulación de unidades didácticas integradas; construcción 
colectiva acerca de criterios comunes en cuenta a la selección y priorización de contenidos y 
evaluación para el acompañamiento a la heterogeneidad de trayectorias; elaboración de rúbricas 
de seguimiento y monitoreo para la comunicación posterior de los datos; reagrupamientos 
flexibles, recursados y formas alternativas de aceleración para restituir la continuidad pedagógica. 
Se hace imprescindible entonces, que la Extensión se encuentre a la altura de las circunstancias 
y ejecute estas acciones con toda la comunidad educativa que impacte hacia todas las escuelas 
secundarias de la provincia de Neuquén. La planificación de la enseñanza por eje/núcleos 
problemáticos/proyectos posibilita contextuar al sujeto que aprende en la comprensión de su 
propia realidad, reconociéndola y tomando postura frente a ella. La construcción social del 
conocimiento propicia un espacio común para diferentes vivencias y miradas frente a una 
problemática a abordar. 


Por último, las diferencias en acceso y oportunidades debilitaron el deseo y la posibilidad 
de seguir en la escuela. Debemos potenciar el deseo y la posibilidad como un derecho, para que 
la escuela se convierta en un lugar de esperanza para la transformación de esos sectores en 
situación de vulnerabilidad, faltos muchos de ellos/as del cubrimiento de las necesidades básicas. 


El tratamiento de la “problemática” en esta pospandemia, nos invita a informarnos de todo 
el conocimiento organizado desde los marcos normativos legales, además de complejizar la 
histórica mirada sobre la escuela dentro de los procesos de inclusión/exclusión, respecto al 
tratamiento del éxito y el fracaso escolar y la función de la inclusión educativa para igualar en 
parte semejante desfasaje. Lo que nos invita a revisar los modos de enseñar y aprender, los 
formatos de la escuela tradicional, las gradualidades impuestas, qué pervive y cuánto de esto 
interrumpe o no la continuidad de las trayectorias escolares reales. Desde estas acciones 
extensionistas pretendemos habilitar/nos en territorios de horizontalidad, de reciprocidad con las 
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prácticas docentes, de una educación comprendida como lugar de rigurosidad académica, pero 
también de debate, reflexión e interpelación del sentido de la labor docente, con la comunidad d 
las familias también. 
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¿QUÉ PROPUESTAS DE ENSEÑANZA LLEVAMOS A CABO? 


Creatividad, autonomía, observación lenta e identidad 


Marta Libedinsky* 


En esta presentación se exponen las características de cuatro trabajos prácticos que los 
estudiantes realizan en forma grupal en relación con las estrategias de enseñanza los cuales pasan 
a integrar los portafolios grupales en el marco de la asignatura Didáctica General (34101) 7. 


Los títulos de las cuatro unidades del programa de la asignatura son: 

Unidad 1- Hitos del pasado. Presente y futuro de la escolarización, la enseñanza y la Didáctica. 
Unidad 2- Enfoques, principios y estrategias de enseñanza. 

Unidad 3- La programación didáctica y las prácticas de la enseñanza. 

Unidad 4 - La documentación y socialización de experiencias de enseñanza innovadoras. 


La unidad 2 está dedicada a abordar enfoques, principios y estrategias de enseñanza y es 
la unidad que se privilegia poniendo énfasis en la articulación teoría/práctica. Dada la variedad y 
cantidad de estrategias de enseñanza* disponibles en la actualidad- se informa a los estudiantes 
que algunas de estrategias de enseñanza se abordan sucintamente en clases expositivas, otras 
son ejemplificadas a través de documentaciones accesibles en la web y un número más pequeño 
es explicado, explorado, vivido y analizado. En forma paralela a las clases expositivas que se 
ofrecen semana a semana -mayormente a cargo de los/las profesores/as del equipo docente y 
esporádicamente a cargo de investigadores/as o especialistas invitados-, los/las estudiantes van 
elaborando en forma gradual y grupal su portafolios de trabajos prácticos al que tiene acceso 
abierto el grupo-clase completo en forma virtual con el propósito de poder realizar comparaciones, 
identificar semejanzas pero por sobre todo visualizar paso a paso cómo una misma consigna 


26 Marta Libedinsky es Magister de la Universidad de Buenos Aires en Didáctica. Se desempeña como profesora Regular 
Adjunta Ordinaria de Didáctica General en el Departamento de Educación de la Universidad Nacional de Luján, asignatura 
destinada a los Profesorados de Geografía, Ciencias Biológicas y Física. Recientemente ha publicado Guía urgente para 
enseñar en aulas virtuales (Tilde Editora, 2021). Cursa el Doctorado en Educación en UNICEN. 

27 La asignatura Didáctica General (34101) del Departamento de Educación de la Universidad Nacional de Luján se 
ofrece en los dos cuatrimestres. En el primer cuatrimestre en la Sede Luján para estudiantes de los profesorados de 
Ciencias Biológicas, Geografía y Física y en el segundo cuatrimestre en la sede San Miguel, sólo para el profesorado de 
Geografía. A partir de abril de 2016 se conformó un equipo docente integrado por: Marta Libedinsky y Alicia Merodo 
(Profesoras Adjuntas), Andrés Flouch (auxiliar docente, 2016-2020) y se integró María Florencia Di Matteo como Jefa 
de Trabajos Prácticos a partir de diciembre de 2016. En octubre de 2021 se integraron al equipo Rocío Rosso y Carolina 
Tarda como auxiliares docentes. 

2 Coincidimos que las estrategias de enseñanza ponen el foco en las decisiones que permiten orientar la enseñanza y 
promover el aprendizaje de los estudiantes. Adscribimos a la toma de posición de Lawrence Stenhouse quien afirma 
que: “Yo prefiero el término estrategia de enseñanza al de método de enseñanza que incluye tradicionalmente un 
significado de entrenar al profesor en ciertas destrezas. Estrategias de enseñanza parece aludir más a la planificación 
de la enseñanza y del aprendizaje en base a principios y conceder más importancia al juicio del profesor. Implica el 
desarrollo y la puesta en práctica de una línea de conducta” (2003, p. 55). 
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puede ser resuelta de diferentes maneras y todas apropiadas. Cada trabajo práctico está articulado 
con una o más clase/s expositiva/as y con una o más lecturas y se presentan a continuación: 


1-Diseño de un juego de mesa temático 
Conexión entre el mundo analógico y digital 
Enseñar y aprender jugando 


En el diseño de un juego de tablero en el marco de una disciplina escolar, se pide a los 
estudiantes que, en forma grupal, diseñen y fabriquen un juego de tablero que incluya contenido 
referido a su disciplina de especialidad (Geografía, Ciencias Biológicas o Física). Los juegos 
pueden ser inventados por ellos o recrear juegos existentes (Juego de la Oca, Pictionary, Carrera 
de Mente, Preguntados, Pasa la palabra, Tabú, Trivial Pursuit, Twister, Rayuela, Ludo). Los grupos 
producen todos los componentes: tablero, fichas, tarjetas con preguntas o consignas (agrupadas 
por niveles básico, intermedio, avanzado y/o por tema), reglamento, pistas, aviso publicitario, etc. 
El juego puede elaborarse en diferentes tamaños: tamaño mesa, portátil para jugar en un 
transporte público, de pared, de piso, de pasillo, etc. Los tableros son realizados con material de 
recicle: cajas de pizza, tapitas de gaseosas, cajas de madera en desuso. Se propone que 
incorporen códigos QR para conectar lo analógico y lo digital (acceso a videos, audios, fotografías, 
mapas interactivos). Se han desarrollado también juegos digitales interactivos. 


2-Aprender navegando una hora 
Alfabetismo informacional y autonomía en el aprendizaje 


Navegar para aprender 


Esta propuesta se realiza siempre en versión virtual. Los estudiantes navegan durante una 
hora con la intención de aprender algo interesante sobre la enseñanza. En un documento 
compartido dejan registro de: palabras claves utilizadas para navegar, motores de búsqueda 
utilizados, links más interesantes, qué aprendieron, cómo aprendieron. Si lo hacen en forma 
sincrónica se reúnen un día y a una hora fijada accediendo al documento colaborativo. Allí pueden 
chatear mientras hacen la actividad. Si lo hacen en forma asincrónica cada uno trabaja en otro 
horario y completa el documento cuando puede. En forma sincrónica se presentan oralmente las 
características del proceso y de la producción final. Ejemplos: cómo enseñar el tema sismos con 
simuladores e infografías, qué apps existen para educación ambiental y cómo se usan, materiales 
didácticos digitales sobre demografía, imágenes para enseñar temas referidos a migraciones. 


3-Un lugar de interés 
Aprendizaje basado en la localización y la observación lenta 
Salir para enseñar y aprender 


La propuesta puertas afuera Un lugar de interés está inspirada en Wonder Points de autoría del 
Profesor Bernie Dodge, Profesor de la asignatura Diseño del aprendizaje y tecnología de la 
Universidad de San Diego, Estados Unidos y del proyecto de investigación didáctica Curiosa Mi 
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Ciudad (Fundación Evolución y Fundación Telefónica, 2014) Se ha realizado sólo en versión 
presencial. Los estudiantes visitan un lugar de interés en el campus de la universidad, lo recorren, 
observan, perciben y registran 50 preguntas sobre cuestiones que despierten su curiosidad. Usan 
apps para hacer mediciones. De vuelta en el aula ordenan las preguntas de las más interesantes 
a las menos interesantes, identifican las 10 primeras y buscan respuestas a esos interrogantes. 
Con las respuestas arman un informe que integra palabra, sonido e imagen y lo presentan ante el 
grupo. Se analizan los informes, se presentan oralmente y se extraen conclusiones, tanto de los 
contenidos como de las formas. 


4- La docencia en un frasco 
Reflexión sobre la identidad docente a partir de objetos-Enseñar y aprender con objetos 


A través de la propuesta La docencia en un frasco los estudiantes concretizan el tipo de 
profesor/a que quieren ser, mayormente a través de objetos y en menor medida a través de 
imágenes y palabras. Esta propuesta está inspirada en Childhood in a jar de autoría de la Prof. 
Kerry Moakes, Profesora Titular de Estudios sobre educación temprana y niñez en la Facultad de 
Educación de la Manchester de la Metropolitan University en el Reino Unido y se ha realizado tanto 
en su versión presencial como virtual. En la instancia de examen final integrador cada estudiante 
cuenta qué ha incluido en su frasco, qué representa o por qué lo ha incluido. Ejemplos: tiza de 
color (lo lúdico, lo divergente)/tiza blanca (lo formal, lo convergente), bolita de vidrio (“enseñar es 
jugar”), llaves (al conocimiento), candado (para abrir el conocimiento, para aprender a escuchar 
y cerrar la boca), bandita elástica (para recordar que deben ser flexibles), auriculares (para no 
olvidarse de escuchar a los estudiantes), bandera de Argentina (su país de residencia) y Paraguay 
(su país de origen), una piedra (para representar energía), emojis o avatares, un reloj (“porque 
soy obsesivo con el tiempo y la puntualidad”), un planisferio, textos, semillas (para que crezcan), 
un huevo (“para recordar que no quiero ser frágil”), un bombón (para recordar ser dulce), un 
barquito de papel (“para recordar remar esperanza”), un cuenta hilos (“para mirar a cada chico”), 
el árbol de la vida (“para seguir creciendo”), cinta de papel, una lamparita (para tener ideas) un 
deseo (“mejorar la escuela pública que está estropeada”), un silbato (“para poder poner orden), 
una oreja (para acordarme de escuchar”), un reloj (“porque un docente tiene que saber que no 
todos aprenden al mismo tiempo”), un cascabel (“porque quiero ser divertida y que me presten 
atención cuando sueno”), una pila “(“y que me dure la energía”), una llave (“porque quiero 
cuidarlos”), una brújula (“para no perder el rumbo”), un espejito (“para la autocrítica”). 


Las cuatro propuestas permiten a los estudiantes vivir estrategias de enseñanza: colaborar 
y desarrollar su creatividad, poner en práctica su autonomía al aprender y desarrollar capacidades 
de alfabetismo informacional, participar de situaciones donde se requiere observar lentamente y 
aprender a partir de lo que se percibe en un espacio delimitado, reflexionar en un ambiente seguro 
y amigable- como lo es el aula -sobre su identidad personal y profesional. 
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Diseñando situaciones ficcionadas: pensar la clase desde una 
Nanoexperiencia 


Elena M. Génova?? 


Construyendo y pensando el espacio 


En el año 2014 comenzó a constituirse la cátedra de Didáctica General de la Facultad de 
Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, tal cual está conformada ahora; 
mientras íbamos formándonos como equipo de trabajo, también íbamos conociendo y 
reconociendo a nuestros estudiantes. En ese reconocer, pudimos observar a partir de sus 
prácticas y comentarios, que Didáctica General era la primera instancia en la cual se aproximaban 
a un aula y se ponían en rol docente, si bien, como sostiene Bullough (2000), “llegan a la carrera 
de formación del profesorado habiendo pasado miles de horas sentados en las aulas en su 
condición de alumnos, aprendiendo y observando presumiblemente en qué consiste la enseñanza” 
(Bullough, 2000, p. 102). Sin embargo, Didáctica General les presenta el desafío de pensar la 
enseñanza contextualizada, desde una reflexión sistemática epistemológicamente sustentada. 


Durante los primeros años, en tanto Didáctica General sólo estaba destinada a los 
Profesorados (recientemente se aprobó la Licenciatura en Ciencias de la Educación), 
solicitábamos a nuestros estudiantes tres instancias claves: observación, rediseñar una clase y su 
puesta en acción. Se les proponía aproximarse a escuelas diversas, teniendo que seleccionar una, 
y observar allí dos jornadas completas en un mismo curso en el cual se ofreciera la materia para 
la cual se estaban formando. A continuación, debían repensar una de las clases observadas siendo 
recortada y con el foco en aquello que consideraran potente, pensándolas desde el diseño flexible 
de una experiencia, en el sentido que nos aporta Dewey (2010), “que valiera la pena ser vivida” 
(Maggio, 2018). Para finalmente, y como instancia final de cursada, desarrollar aquella clase 
imaginada pensada desde una microexperiencia, en un espacio compartido dentro de los teóricos 
se realizaba la puesta en escena, con estudiantes secundarios reales. 


Rebeca Anijovich (2009) nos advierte que las microclases se generan en un contexto 
artificial de enseñanza, sin embargo, podemos reconocer que, en las aulas, existen situaciones en 
las cuales restan quince minutos de clases, por ejemplo, el retornar al aula luego de un acto; y es 
sumamente interesante pensar que algo se puede generar en ese lapso temporal, teniendo que 
pensar aquello que se desea enseñar y que sea realmente significativo de ser aprendido. 


Todo este proceso de cierre de la cursada finalizaba con una reflexión sobre lo vivenciado 
en los tres tiempos que nos permite pensar Jackson (2001): preactivo, activo y postactivo, 
repensando lo generado y proponiendo posibles líneas de mejora de lo trabajado, tanto de forma 


2 Profesora en Historia (UNLP). Especialista en docencia universitaria (UNMDP). Ayudante graduada en Didáctica 
General (FH-UNMDP). Miembro del Grupo de Extensión en Innovación Educativa (GElE-UNMDP). Integrante del 
Proyecto de investigación dirigido por la Mg. Miriam Kap: “Transformaciones en el campo de la Didáctica: voces y 
prácticas en tiempos de excepcionalidad. Innovaciones, creaciones y rupturas”. (UNMDP). Miembro de la Red 
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individual, como también desde un proceso de coevaluación, siendo fundamentada 
epistemológicamente. 


La reflexión en la propia práctica 


Fue a partir de aquello que observábamos, y en nuestros propios procesos como 
docentes reflexivos, sumado a los procesos reflexivos de nuestros estudiantes, que consideramos 
que era importante generar un primer momento de imaginar una clase y desarrollar una 
experiencia de poner el cuerpo; considerando fundamental el hecho que no debe evaluarse nada 
que no ha sido puesto en práctica previamente. Fue así como surgió la idea de generar una primera 
experiencia en la cual nuestros estudiantes pusieran el cuerpo y pudiéramos (y pudieran) 
evidenciar sus nociones de enseñanza y aprendizaje. 


Esa primera propuesta se centraría en pensar una clase y desarrollarla sobre algo que 
quisieran enseñar (académico o no) en un breve lapso 10 minutos; así surgió la idea de algo más 
pequeño que una micro, y jugando con los prefijos de las medidas eléctricas, surgió el término 
Nanoexperiencia. 


Las Nanoexperiencias, durante la presencialidad, eran nuestro trabajo práctico n*1; 
inicialmente nuestros estudiantes podían realizar el mismo individualmente, luego reconocimos 
como cátedra que, al sostener el trabajo en parejas pedagógicas, el mismo les permite comenzar 
a conocerse e iniciar el recorrido de construcción de negociación de significados y construir 
colaborativamente. Diseñan una clase respondiendo a cuestionamientos estructurantes de la 
Didáctica: ¿Qué voy a enseñar? ¿A quiénes les voy a enseñar? ¿Para qué voy a enseñar? ¿Cómo 
lo voy a enseñar? Reconociendo esas preguntas como disparadores para pensar una clase desde 
un diseño narrativo, nuestros estudiantes nos han enseñado, al momento de ponerlas en acción, 
desde cómo hacer una lámpara, reconocer un autor, cómo la murga puede pensarse desde una 
construcción de sentidos, cómo realizar una torta o una grulla con origami. 


El contexto de ASPO nos invitó nuevamente a repensar nuestras prácticas, pensamos que 
estas fuesen, como sostiene Maggio (2012), en tiempo presente, contextualizadas; por lo tanto, 
debían pensarse mediadas por tecnologías, y acompañaran como primera aproximación a los dos 
parciales. Desde los prácticos convertimos la Nanoexperiencia en dos momentos, un primer 
momento de imaginar la clase que acompaña respondiendo a esas preguntas estructurantes de 
la Didáctica; para luego generar una aproximación al primer parcial, donde nuestros estudiantes 
deben planificar una clase, reconociendo así que no se puede evaluar nada que no haya sido 
trabajado previamente. Para en un segundo momento, llevar a cabo la Nanoexperiencia en sí, 
correlacionándose con el segundo parcial, que es la Microexperiencia; siendo que el tiempo es un 
factor que pierde preponderancia, al diluirse en la virtualidad, podemos enfocarnos, en estos 
contextos, en aquello que consideramos estructural y significativo, que es la experiencia. Para 
finalmente generar procesos reflexivos y de coevaluación de estas instancias. 


Y es así, que a partir de estas situaciones ficcionadas, reconocemos y repensamos 
nuestras prácticas docentes, evidenciando y poniendo en tensión las concepciones de enseñanza 
y resignificando los sentidos de enseñar, construyendo la clase con sentido didáctico. 
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Enseñar Didáctica General en la formación de pedagogues: un dispositivo 
para analizar propuestas de enseñanza en escenarios de suspensión de 
copresencialidad. 


Octavio Falconi - Gabriela Lamelas - María Eugenia Danieli% 


En este trabajo presentamos a modo de síntesis la experiencia de enseñanza que 
sostuvimos a lo largo del dictado de la materia Didáctica General en el 1er semestre de 2020 y 
2021, espacio curricular incluido en el 2do año del Ciclo Básico de los Planes de Estudio de las 
carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educación de la Facultad de Filosofía y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Córdoba. 


La composición de la matrícula de estudiantes que cursan la asignatura es muy 
heterogénea: la carrera de Licenciatura contempla un ciclo con un trayecto específico (abreviado) 
para maestrxs y profesorxs titulados en carreras de formación docente de Nivel Superior no 
universitario. Estxs estudiantes tienen recorridos de formación pedagógica y especializada previa 
y muchxs de ellxs con experiencia en el ejercicio de la docencia. Este grupo de alumnxs representa 
un alto porcentaje de la matrícula. A su vez, otres estudiantes han egresado recientemente del 
nivel secundario y/o no poseen recorridos previos en los que se hayan acercado al campo de la 
didáctica 

La propuesta de trabajo que presentamos se estructura en todo su recorrido en función 
de tres supuestos teórico-metodológicos, que proponemos como lente para mirar y discutir 
diferentes problemáticas, supuestos que, como perspectiva de análisis, entendemos dan unidad 
de enfoque al tratamiento de esos problemas en el cursado de la materia. Estos supuestos aluden 
al que entendemos como carácter regulativo del conocimiento didáctico; a un modo de 
conceptualizar a les sujetos, los dispositivos institucionales y las prácticas sociales, 
específicamente las vinculadas al trabajo de enseñanza; y a una manera de concebir la articulación 
didáctica de conocimientos producidos en diferentes marcos teóricos y con diversos propósitos. 
Desde este enfoque consideramos al conocimiento didáctico como un espacio disciplinar de 
carácter teórico-práctico acerca de la intervención en las instituciones educativas por medio del 
trabajo de enseñar, cuyo sentido es promover procesos de apropiación y construcción de 
conocimientos. Dicho campo, se encuentra configurado y transformado a su vez por la 
investigación acerca de esa tarea de transmisión cultural institucionalizada. 


En este marco general, la propuesta de enseñanza se organiza en torno a cuatro ejes. El 
primero desarrolla una genealogía del campo intelectual de la didáctica, que tiene por objeto de 
estudio el trabajo de enseñar como práctica sociocultural y sus articulaciones con el desarrollo de 
un proyecto político-pedagógico y cultural para la educación institucionalizada; proceso que 
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inaugura el desarrollo de un campo de conocimiento académico. El segundo eje, avanza en el 
análisis de los dispositivos de selección y clasificación del saber escolarizado considerado 
socialmente relevante. El tercer eje focaliza en la construcción de dispositivos para las prácticas 
de enseñanza, organizado en dos núcleos: la clase, como dispositivo de transmisión de 
conocimientos y el aula como analizador de discursos didácticos en la interacción entre sujetos y 
conocimientos, en tanto aproximación conceptual y reflexiva sobre un conjunto de prácticas 
vinculadas con el trabajo de enseñar. Finalmente, en el eje cuatro, trabajamos sobre el dispositivo 
de evaluación, reconociendo sus principales conceptos, prácticas más usuales y recomendables, 
así como diferentes tipos de instrumentos, criterios e instancias que pueden construirse en 
función de los sentidos didácticos movilizados a partir de lo trabajado en los ejes previos. En el 
dictado propuesto para el 2020 y el 2021, se incorporaron -a los temas y problemáticas del trabajo 
de enseñar- las tensiones surgidas del contexto que atravesaron las escuelas y lxs docentes 
respecto a la enseñanza frente a la suspensión de la presencialidad. 


En el desarrollo del cursado se articulan los contenidos organizados en los ejes 
mencionados en clases teóricas e instancias de trabajos prácticos, que se planifican articuladas 
entre sí, con ejercicios diversos que propician la utilización de conceptos propios de la didáctica 
en situaciones de análisis de propuestas de enseñanza. Habitualmente, se trabaja en torno a casos 
tomados de materiales de desarrollo curricular que presentan propuestas de enseñanza y que se 
encuentran acompañadas por explicitaciones disciplinares y didácticas. 


La suspensión de la copresencialidad, suscitada como es sabido de modo repentino, 
implicó la toma de decisiones respecto a qué sostener y qué cambios incorporar en la propuesta 
usual de dictado de la materia. Esto implicó no solo disponer nuevas formas de encuentro, sino 
que consideramos oportuno y valioso desarrollar instancias en las que proponer reflexiones y 
análisis que entramaran los conceptos que regularmente trabajamos a lo largo del cursado con 
los desafíos, apuestas, dispositivos y construcciones didácticas que diferentes agencias 
ministeriales, instituciones escolares y colectivos docentes fueron adoptando y construyendo de 
modo diverso en los diferentes niveles del sistema en función de sostener el vínculo pedagógico 
y las invenciones didácticas en una dinámica de transformaciones y continuidades sistémicas y 
cotidianas. De este modo, el programa se vio cruzado por estas nuevas dimensiones. Asumimos 
el riesgo de entramar, sobre la marcha, las categorías conceptuales de cada eje con la realidad 
educativa profundamente alterada por las medidas sanitarias que se impusieron para afrontar la 
pandemia. 


En este contexto, un primer núcleo de trabajo consistió en sistematizar algunas claves de 
la escolarización, incorporando en la reflexión las alteraciones y resignificaciones de los supuestos 
pedagógicos y modelos organizacionales y el modo en que se vieron modificados en el contexto 
de la pandemia. En segundo lugar, nos centramos en el trazado de itinerarios didácticos para las 
clases. Se hizo foco en el proceso de construcción metodológica que pone en juego una trama de 
decisiones en diferentes planos. Partiendo de estas nociones, se propuso a lxs estudiantes el 
análisis de materiales para la enseñanza que fueron producidos para la Plataforma Tu escuela en 
casa, creada en el 2020 por el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba con el objetivo 
de acompañar y apoyar la escolaridad obligatoria. En primer lugar, se propuso un recorrido por 
dicha plataforma, reparando en las diferentes secciones y producciones disponibles e indagando 
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qué agencias participan en la producción de contenidos, en este caso, selección atravesada por 
la reducción de los tiempos escolares, las vinculaciones fluctuantes, las desvinculaciones, las 
necesarias priorizaciones de contenidos, entre otros procesos. En un segundo momento, se 
solicitó la selección de una entre tres propuestas de enseñanza ofrecidas (destinadas a nivel inicial, 
primario y secundario). A partir de esos materiales, la tarea fue reconocer decisiones vinculadas 
a la selección de contenidos, campos y agentes que participaban de las definiciones; con foco en 
los conceptos vinculados al proceso de construcción y especificación curricular y sus 
transformaciones como consecuencia de las fuerzas operantes en los procesos de control y 
apropiación en los que los sujetos toman parte. 


Un nuevo nivel de análisis, avanzando en el programa, planteó un abordaje de las 
decisiones en torno a la organización de la enseñanza. Se propuso reconocer aspectos vinculados 
a los componentes de la construcción metodológica, a cómo se considera al sujeto de aprendizaje, 
al contenido de enseñanza, al lugar del docente y sus mediaciones, las “ayudas” que se ofrecen, 
el tipo de relación con el conocimiento y el espacio del hogar, los recursos y materiales 
seleccionados y los usos que se sugieren. 


De este modo, dada la suspensión de la presencialidad en la Universidad, en el período 
referido, el desarrollo de esta propuesta supuso la construcción de un escenario virtual que no 
solo sirviera de vía de intercambio de archivos (materiales, actividades) sino que se constituyera 
en un entorno de interacciones didácticas significativas. Con ello, intentamos promover y sostener 
la comunicación y contar con un espacio de encuentro e intercambio con lxs estudiantes; dándole 
sentido didáctico a una forma de enseñanza remota de emergencia que se instaló en las 
universidades de la región. 


Si bien la instalación de esta modalidad se vio impulsada por la necesidad y urgencia de 
continuar la comunicación entre estudiantes y docentes; en muchos casos no fue objeto de una 
reflexión pedagógica detenida y necesaria acerca de las mediaciones didácticas en juego y, como 
analiza Cannellotto (2020), del tipo de trabajo con el conocimiento que se proponía. En nuestro 
caso, si bien las presiones, urgencias y esfuerzos fueron similares a los vivenciados por otros 
equipos docentes, la pregunta por las mediaciones didácticas en escenarios virtualizados siempre 
estuvo latente y movilizó ajustes sobre la propuesta. 


El análisis didáctico, que supone la posibilidad de disponer conceptos y categorías propias 
de la didáctica como analizadores de decisiones sobre la enseñanza, se conforma, de este modo, 
en un eje clave de nuestra propuesta en la cátedra. Su abordaje con la mediación de la tecnología 
implicó otro nivel de reflexión didáctica y de construcción para el equipo docente; apostamos de 
este modo a que la experiencia de virtualización de parte del recorrido formativo -tomado como 
objeto reflexivo y ocasión de metaanálisis- pudiera transformarse en una instancia con 
potencialidad formativa para lxs estudiantes, futurxs pedagogxs, respecto del desarrollo didáctico. 


Como equipo apostamos a continuar la propuesta que veníamos desarrollando, al 
incorporar la situación que atravesaban las escuelas con la alteración de los supuestos de la 
escolarización, la educación en los hogares, la virtualización y/o educación remota, en algunos 
casos, como una instancia valiosa para favorecer la formación en un tipo de reflexión didáctica. 
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Experiencias, prácticas e innovaciones en la Catedra de Didáctica 
General en la Universidad Nacional de Mar del Plata 


Miriam Kap* - Sebastián Perrupato?? 


Marzo cambio la historia: Un contexto de transformaciones 


A fines de 2019 nos habíamos reunido como cátedra a pensar, diagramar, a soñar lo que 
sería la materia Didáctica General en 2020. La realidad —como de costumbre— nos sorprendió y 
nos obligó a repensar todo. Todo. 


El domingo 15 de marzo de 2020, con un anuncio presidencial, comenzaba en la Argentina 
el ASPO (Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio) y un largo proceso que cambiaría las 
maneras de hacer, ver y relacionarse para siempre. La cuarentena estricta, producto de la 
pandemia mundial COVID 19, obligó a revisar y transformar por un plazo cercano a los dos años 
la educación argentina, como lo hizo también en muchos otros países del mundo. Como miles de 
docentes debimos rediseñar, cambiar, adaptar o inventar para poder dialogar con un contexto por 
muchos desconocido, garantizando la continuidad pedagógica, los aprendizajes significativos y, 
por sobre todo, el vínculo humano. 


El contexto de transformaciones, sociales, políticas, económicas y pedagógicas implicó la 
evidencia de que ya no habría lugar conocido o confortable dónde volver. Sin dudas, pensábamos, 
después de la conmoción producto de la pandemia, la educación no volvería a ser la misma o al 
menos, sería deseable que no lo fuera. Anhelábamos que se produjesen procesos reflexivos 
profundos que dieran cuenta de la contingencia de las decisiones didácticas y del potencial de las 
articulaciones entre el mundo digital y analógico, que enriquecen y expanden no sólo los 
conocimientos sino las oportunidades de acceso, la perspectiva acerca de la diversidad, las redes 
y comunidades de práctica, generando novedosas experiencias de aprendizaje. 


Oportunidades de experiencias novedosas 


A pesar de la sensación de colapso inicial, rápidamente comenzamos a trabajar en un 
diseño que diera cuenta de la digitalización del mundo (Baricco, 2019) que habíamos imaginado 
presencial, cargado de aromas y sensaciones táctiles, de observaciones participantes y no 
participantes, de intervenciones en pasillos.... Fueron algunos minutos de zozobra, pero nos 
sentíamos confiadas y confiados ya que varias personas del equipo ya habíamos trabajado sobre 
la pregunta acerca de las tecnologías y su sentido en las prácticas de enseñanza (Kap, 2014) o 
habíamos tenido experiencias en entornos virtuales y reconocíamos, quien más quien menos, los 
novedosos entornos y algunos dispositivos. 
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Esa ventaja percibida fue también, por momentos, un obstáculo en nuestra reflexión 
didáctica. Nada de lo hecho o imaginado se comparaba con este presente. “Sabemos cómo 
hacerlo” no entraba en las posibilidades de lo que la realidad nos ofrecía porque, aunque la 
experiencia de enseñanza es siempre única, en este caso fue inusitadamente imprevisible la 
característica inmersiva de los acontecimientos de los que debíamos dar cuenta. 


Así, las experiencias de un mundo pre-pandemia también fueron puestas en cuestión y 
volvimos a preguntas clásicas de la didáctica sobre el qué, el cómo, el para qué, el dónde de la 
enseñanza, de los aprendizajes y de la evaluación de conocimientos. Todo lo que creíamos saber 
o teníamos por cierto fue cuestionado por la realidad. Nada estaba dado y nada se parecía a lo 
que conocíamos. Por otro lado, nuestros estudiantes tuvieron que afrontar el desafío de la 
conectividad, de los recursos materiales y de acercarse a nuevos conocimientos en un campo 
epistémico novedoso, junto a nuevas plataformas y dispositivos (que, a veces, no tenían 
disponibles) lo que implicó, desde el punto de vista de las formalidades institucionales y desde el 
punto de vista del abordaje disciplinar, nuevas formas de aprendizaje en las que se puedan 
construir los saberes más allá de los escenarios presenciales (Aguilar Gordon, 2020). 


Fue una oportunidad para poner en cuestión tradiciones, dispositivos, materiales. La 
coyuntura y la reflexión sobre nuestros diseños nos pulsaron a readecuar los espacios de 
comunicación incluyendo, alternativas inéditas de enseñanza que implicaron la combinación de 
recursos, la rejerarquización de contenidos, el reordenamiento de las dinámicas y, 
fundamentalmente, la consideración crucial sobre el acceso a dispositivos y conectividad por parte 
del equipo docente y les estudiantes. A pesar de todas las dificultades teníamos como horizonte 
y centro generar experiencias de aprendizaje perdurables, significativas y en tiempo presente 
(Dewey, 2010; Kohan, 2013; Litwin, 2008; Maggio 2012). 


En este contexto, e intentando buscar un equilibrio entre los requisitos institucionales — 
que siempre operan a modo de marco y corset- y nuestras propuestas que buscaban un camino 
que diera cuenta de la inclusión y la expansión, estructuramos vertebralmente la asignatura en 
torno a un aula virtual de Moodle de la Facultad. En dicho espacio se diseñaron nueve 
espacios/tramas de acuerdo a la nueva configuración y reconceptualización de los temas que se 
abordan en el programa. Desde dichos espacios se abrieron ventanas a distintas plataformas, 
cada una de las cuales resultaba isomórfica con los conceptos a desarrollar y le aportaban, gracias 
a la combinación de diseño con contenido, una perspectiva singular a los conocimientos y a las 
experiencias que queríamos compartir. 


A través de plataformas como Genially, Padlet, Sites, Muraly, Jamboard, abrimos espacios 
de diálogo con los y las estudiantes; subimos microvideos que elaboramos cada semana como 
invitaciones a lecturas, producciones y envíos a las redes; vinculamos los materiales de lecturas 
con links hacia las voces de los o las autoras; propusimos actividades colaborativas y pequeños 
juegos para abordar con distintos niveles de complejidad e implicación en las actividades de 
aprendizaje. Cada uno a su ritmo, cada uno recorriendo escenarios, estaciones o propuestas de 
modo individual o colectivo produciendo, al final de cada uno de los caminos propuestos, una 
obra, una intervención que les permitiese externalizar el conocimiento (Bruner, 1997). 
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Presencias sin distancias 


Con esto llevamos la propuesta más allá intentando articular los tres pilares de la 
universidad docencia, investigación y extensión con un espacio de encuentros que denominamos 
“Diálogos que nos Inspiran” donde los días jueves nos encontrábamos en conversaciones 
profundas con especialistas del área. Así invitamos a autores como Carlos Scolari, Nuria Molas 
Castels, Manuel Area Moreira, Pere Marques, Mariana Maggio, Carina Lion, Marta Libedinsky, 
Rebeca Anijovich, Verónica Perosi, Marilina Lipsman, entre otras. Estos espacios destinados a 
nuestros estudiantes, pero abiertos a la comunidad en general, fueron complementarios de los 
desarrollos conceptuales llevados adelante en la asignatura y nos permitieron poner en diálogo 
los marcos teóricos y metodológicos sobre los que se estructuraba la materia, otorgando 
significatividad a un ejercicio constante de recursividad y de praxis reflexiva. Las metaclases, el 
análisis de las relaciones y las interacciones, las controversias y la reflexión sobre el diseño de la 
actividad, se convirtieron, al finalizar cada encuentro con las autoras, en un proceso permanente 
que ligaba lo sucedido en la jornada con la propuesta semanal. Deseábamos que, a través de 
diferentes estrategias, cada clase fuese una experiencia, que como escribe Mariana Maggio 
(2018), merezca la pena ser vivida. 


Las estrategias variaron, pero se articularon en torno a dos ejes principales en los que 
encontramos potencialidades para la enseñanza de la materia. Uno de ellos fue el arte en la 
enseñanza. Siguiendo los planteos de Senett, Andrea Alliau (2017) entendió que es posible planear 
la enseñanza “como una artesanía” (p. 35), como un proceso de construcción permanente en el 
que le vamos dando nuestra propia impronta. El arte se convirtió en una forma “aunar en la 
enseñanza intelecto y emoción, sentimientos y razón, poniendo en acción todos los sentidos y el 
cuerpo, el cuerpo que juega, que late y que también duele” (Augutowsky, 2012, p. 15). 


Si, tal como afirma Baricco (2019), en nuestro tiempo la experiencia se desmaterializa, es 
necesario volver a revisar lo que sucede en nuestras rutinarias y recorridos. En este marco, el 
otro de los ejes con el que decidimos articular la materia se pensó en torno a la “didáctica 
transmedia” (Kap, 2020) en los que comenzamos plasmar algo que veníamos pensando desde 
hacía varios años: un diseño didáctico que incluyera la perspectiva del diálogo con las redes, 
aplicaciones y dispositivos sin perder la rigurosidad conceptual, la profundidad, pero que abriera 
el horizonte a invenciones, diálogos y propuestas que pudieran extenderse más allá del libro y, 
por supuesto, más allá de las aulas. Así surge la idea de expansiones. Y en las expansiones 
buscamos involucrar el conocimiento, su producción, la corporeidad y el deseo en un mundo que 
comenzaba a mixturar, de manera indescifrable, lo digital y lo analógico. 


Portales a nuevas experiencias 


Sin dudas, marzo cambió la historia de la educación y con ella articulamos nuevas formas 
de enseñanza, de reflexión y de diseños. La pandemia puso en evidencia que la perspectiva que 
aporta la didáctica clásica e, incluso la nueva agenda, debe volver a revisarse. La necesidad de 
buscar nuevos entornos de enseñanza y aprendizaje aceleró un proceso de transformación que 
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se venía desarrollando desde inicios del siglo XXI, en el cual las transmedialidad adquiere singular 
importancia. 


Como cátedra asumimos el desafío que puso en tela de juicio las formas tradicionales de 
concebir los aprendizajes y la enseñanza. Buscamos recuperar el sentido pedagógico de las 
prácticas, romper ritos y rutinas descontextualizadas apuntando a la enseñanza reflexiva y solidaria 
necesaria en contextos difíciles (Perrupato, 2020). Antes de la pandemia nos permitimos pensar 
y llevar adelante prácticas de enseñanza de un modo distinto, fuertemente reflexivo y 
profundamente disruptivo, durante la pandemia buscamos profundizar esta línea, hoy tenemos el 
desafío de seguir imaginando para seguir construyendo espacios y experiencias de aprendizajes 
en mundos cada vez más inciertos. 
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El desafío de estar siendo: pasajes hacia una didáctica sentipensante 


Amalia Gúell*? - Isabel Puente?* 


Este trabajo presenta la idea de una propuesta de formación como oportunidad para darle 
especificidad a la didáctica, una didáctica renovada que interpela a la formación de docentes en la 
universidad y a la clase universitaria tradicional. Esta propuesta concibe al estudiante en un lugar 
activo y protagónico en el que juega el “juego completo” con otros, en el que su trayectoria 
formativa y su experiencia se ponen en valor. 


Esta formación se ve atravesada por la tecnología que irrumpe, que fisura paredes, que 
las derriba, que desdibuja el afuera y el adentro y que hace estallar las disciplinas. Los saberes, 
la información circula, conecta e interpela a las disciplinas. Se plantean nuevos y complejos 
problemas que no pueden ser analizados, abordados, resueltos desde un solo campo. 


Creemos en una formación que represente una oportunidad para darle especificidad a la 
didáctica, para la producción de nuevas categorías de análisis, para cuestionar a la didáctica 
tradicional, para invitar a preguntar-nos qué profesores debemos, queremos, necesitamos formar. 


Contextualizar, tomar posición 


En esta materia** del profesorado, nos propusimos crear un espacio donde fuera posible 
hacer un uso significativo y activo de los contenidos a transmitir, para habilitar una dialéctica entre 
la teoría y la práctica como motor de la formación. Ello implicó que el diseño tuviera en cuenta 
además de recorridos diversos para la cursada, la puesta en juego de variadas instancias de 
trabajo para la construcción de una didáctica que recupere los problemas clásicos del campo, a 
la vez que permita reconstruir el hecho educativo en clave histórica, política y pedagógica en la 
necesidad de crear abordajes alternativos desde una perspectiva didáctica de nuevo tipo como 
podría ser la idea de una didáctica en vivo (Maggio, M. 2020). 


El contexto de pandemia requirió que el diseño de las clases sincrónicas y de los espacios 
ampliados de enseñanza, se valiera de diversos entornos digitales (redes sociales como 
instagram, youtube y whatsapp; aplicaciones como genially, thinglink, powerpoint, jamboard, miro, 
mentimeter, soundcloud, prezi, loom; formularios de google, documentos colaborativos; aula en 


33 Especialista en Educación y Tic (Flacso). Lic. y Profesora en Ciencias de la Educación (UBA). Profesora de Lengua y 
Literatura (Instituto Cristo Rey de Lanús, PBA). Maestra Normal Superior (IFD N* 11 - Lanús, PBA). Docente de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la UBA, de la UNA en el Profesorado en Artes y del Escuela Normal Superior N* 8 
"Presidente Julio A. Roca", CABA. amaguellOgmail.com 

34 Doctoranda en Educación de la Universidad Nacional de San Martín, Universidad Nacional de Tres de Febrero y 
Universidad Nacional de Lanús (UNSAM/UNTREF/UNLA), Argentina. Diplomada en Saberes Situados por la UNSAM y 
postítulo en Educación en Derechos Humanos del INFD. Antropóloga y profesora del nivel medio y superior. Docente 
de la Facultad de Filosofía y Letras de la UBA. isapuenteOhotmail.com 

35 Cátedra de Didáctica General para los Profesorados, a cargo de la Dra. Andrea Alliaud. Materia anual que cursan 
estudiantes provenientes de las carreras de Filosofía, Historia, Letras, Bibliotecología, Ciencias Antropológicas, Edición 
y Artes Combinadas que se cursan en la Facultad de Filosofía y Letras de la UBA su profesorado para el nivel medio y 
superior. Se caracteriza por su numerosidad y el cruce de campos disciplinares. 
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el campus de la facultad; encuentros por Meet, Zoom o Jitsi), constituyendo una propuesta de 
producción y formación colectiva centrada en el trabajar con otros y entre otros. 


Tomar decisiones, inventar 


Al momento de recibirlos se realiza un diagnóstico inicial donde recuperamos las 
expectativas con las que los y las estudiantes llegan a este espacio. De acuerdo con sus 
respuestas, se observa un especial énfasis en el encontrar “herramientas” que les permitan 
construirse como profesores y encarar la tarea de enseñanza con algunas certezas. Entendemos 
que el camino recorrido por ellos como estudiantes los lleva a pensarse como críticos y analistas 
del conocimiento social y no como productores y constructores del mismo, y por ello la búsqueda 
de “técnicas o métodos” precisos y utilitarios para la enseñanza., aspectos que se vinculan con 
una idea naturalizada acerca de que para enseñar es suficiente con dominar el contenido 
específico. Estas características hacen que la etapa de construcción de la propuesta de enseñanza 
que los y las estudiantes deben diseñar como producto final de la materia, resulte ser la más 
desafiante y compleja de la cursada ya que les requiere un compromiso de producción artesanal, 
creativo, original y único en el que la teoría y la práctica se articulan dialécticamente. 


El contexto de la virtualización total de la enseñanza universitaria requirió la reelaboración 
de la propuesta en general y de las clases en las comisiones de trabajos prácticos, en particular. 
Es precisamente acerca de estas últimas sobre las que se centra este trabajo. “Pensar la clase” 
(Steiman, 2020), construir la “obra clase”, abrir paso a la invención con la intención de evitar la 
secuencia lineal y progresiva (Litwin, 2008) para proponer un recorrido formativo no lineal, 
alternativo, desafiante, productivo, colectivo, multimodal, divergente y convergente, complejo, 
integrador, convocante, polifónico. Es decir, un recorrido que constituya una “enseñanza 
poderosa” (Maggio, 2012). Un enorme desafío que ensamblara (Maggio,2020) clases sincrónicas 
y espacios asincrónicos ampliados. Para ello, decidir qué desarrollos conceptuales vale la pena 
abordar en los encuentros virtuales sincrónicos, qué recursos digitales resultan más adecuados, 
potentes y ampliatorios; qué saberes y procedimientos proponer para la asincronicidad; qué 
estrategias de enseñanza permiten acompañar, orientar, retroalimentar los procesos de 
aprendizaje colectivos e individuales, resultó fundamental. 


La elaboración de la propuesta de enseñanza es colaborativa por lo que la conformación 
de equipos de trabajo es uno de los aprendizajes a lograr. Esta representa un desafío en la 
presencialidad y aún más cuando lo único que está mediando entre los sujetos participantes es 
una cámara. Sin embargo, aunque no sin conflictos, se logró la grupalidad colaborativa, el 
seguimiento y la retroalimentación durante todo el proceso (entre docentes y estudiantes y entre 
pares). Es importante señalar que la conformación de equipos de trabajo se propone casi desde 
el inicio de la cursada. Coincidimos con Daniel Cassany (2021) quien desarrolla algunos rasgos 
singulares del equipo de trabajo: "tiene vida larga ya que exige tiempo para formarse; 
intencionalmente se forma buscando la heterogeneidad y la complementariedad; para resolver sus 
miembros deben cooperar; los roles al interior del equipo son alternativos; los miembros asumen 
responsabilidades individuales y de grupo". Evidentemente esta conformación presenta el desafío 
de quebrar una formación fuertemente individualista y solitaria en la que pensar y producir con 
otros es eventual, parcial y esporádico. Por otra parte, es fundamental que la formación docente 
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promueva la colaboración en el aprendizaje y la integración de saberes en el diseño de la propuesta 
formativa. 


Para ello, el uso de documentos colaborativos on line es central para el logro de esta 
producción conjunta. La propuesta tenía un ancla importante en la visita a las instituciones. 
Imposibilitada esa primera aproximación se trabajó con las percepciones de los y las estudiantes 
y experiencias documentadas en videos y textos; así como aproximaciones a la vida institucional 
y profesional docente aportadas por la literatura y el cine. Se trajeron otras voces a los encuentros 
(audiovisuales, invitados, conversaciones, programas de radio y postcasts, entrevistas). “Hay que 
trabajar sobre la realidad y si no se puede hay que traer la realidad al aula” decía, María Saleme 
(Edelstein, 2020). La metáfora del viaje, del trabajar en “el entre” sostuvieron todo el desarrollo 
del trabajo, fundamentalmente asincrónico. Un viaje por escenarios recreados, construidos, 
parafraseados, contados por otros y otras pero que permitió acercarse a la idea que nos sugiere 
Dussel (2021): pensar "la escuela como umbral a un viaje que tiene que ver con una actitud más 
reflexiva. Esa idea de que merodeamos por lo ajeno. Ese merodeo, ese viaje que hacemos nos 
permite reencontrarnos o encontrarnos o ser otros, lo que además, nos permite, como dice 
Arendt: alzarnos sobre nuestros hombros”. Y merodeamos la escuela, los institutos de formación 
y la universidad. 


La presencialidad interrumpida generó preguntas e interpelaciones ineludibles. ¿Cómo 
construir presencia? ¿Cómo expandir las lecturas? ¿De qué modo interpelar los consumos 
culturales de los y las estudiantes hoy? ¿Cómo estar presentes en la asincronía? ¿Cómo sostener 
esa presencia en estos tiempos y espacios? ¿Cómo construir lazos colectivos en la individualidad 
de lo virtual? Estos interrogantes deberían constituir faros reflexivos aún en la presencialidad física 
y concreta en las aulas cuando se reanude el ingreso masivo a las instituciones. Así como la 
reconfiguración del tiempo en posibles equilibrios entre el chronos y el aion; del espacio habitable 
entre dos realidades, la virtual y la real como doble fuerza motriz (Baricco, 2019) en la que 
transcurren las vidas de todos y todas. Parafraseando a Skliar (2020), ¿cómo nos instalamos en 
el presente para ser realmente una presencia para otros y otras? Estar juntos, estar disponibles 
para sostenerse. Para percibir la existencia de otros y otras hay que partir de una mutua fragilidad 
que no se da únicamente en este contexto por ello es un asunto que requiere de una reflexión 
profunda y sistemática. Gloria Edelstein (2020) plantea que "la posición de reflexividad hay que 
construirla. Así como generamos condiciones para el pensamiento crítico y contextualizado, hay 
que generarlas para lograr el pensamiento reflexivo. No es nada sencillo porque eso significa 
ponerse en oposición a uno mismo". 


Hacia una didáctica sentipensante 


El saber no es de ninguna manera un objeto que pueda pasar de un recipiente "... un 
vacío que ha de abrirse... pero para ello el maestro debe ser capaz de despertar el deseo de saber 
del alumno y para ello el maestro ha de ser capaz de contagiar su pasión" (Recalcatti, 2016, p. 
57) a otro, sino la consecuencia final de un recorrido previo y complejo que todo individuo ha de 
descubrir por sí mismo, sin que haya, para garantizarlo, una trayectoria definida a priori. 
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El saber puede y debe ser amado. Se trata de encontrar por medio de la enseñanza aquel 
disfrute capaz de ensanchar los horizontes y hacer la vida más rica y satisfactoria. Esa debería ser 
la principal función de la enseñanza: "Hacer del conocimiento un objeto capaz de despertar el 
deseo, un objeto erotizado en condiciones de funcionar como causa del deseo, capaz de estimular, 
de atraer, de poner en movimiento al alumno (...) capaz de movilizar el deseo de saber". 
(Recalcatti, M, 2016, p. 47). 


Una didáctica digna de ese nombre no pretende llenar las cabezas pasivas con idénticos 
contenidos (que mantiene al sujeto en posición de sometimiento y dependencia acrítica), que 
unifica y apelmaza provocando que los sujetos renuncien al uso de la razón por sí mismos; sino 
activar en cada estudiante de forma diferente e individual el deseo de conocer por uno mismo; no 
pretende la uniformización, sino "el arrebato", el movimiento activo y consciente en busca de lo 
que le falta, de lo que desea aprender, de lo que le atrae, capturado por un nuevo saber. No se 
trata de conceder el saber al otro, sino de provocar el impulso del deseo hacia el saber, hacia el 
enseñar. Dice Recalcatti: “Educar es pues conocer, comprender y amar al alumno”. En este sentido 
el autor insiste: "Pensar en transmitir el saber sin tener que pasar por una relación con quien lo 
encarna es una ilusión, porque no existe didáctica más que dentro de una relación humana" 
(Recalcatti, 2016, p. 137). 


En ese amar al alumno, con esa pasión por lo que enseñamos, ¿intentamos acompañar, 
facilitar, la construcción de una subjetividad rebelde, en términos de Rigal (2001). Subjetividad 
cuyas características son: la curiosidad epistémica, la búsqueda de pensamiento de ruptura y la 
referencia a algún proyecto utópico. Claramente aparece la voz de Freire acompañando estas 
características, voz que acompañó a los y las estudiantes durante toda la cursada y los y las 
convocó a problematizar la realidad; a reconocerse con presencia consciente en el mundo y con 
responsabilidad ética; a saberse condicionados pero no determinados; a asumirse 
epistemológicamente curiosos y curiosas; a mover el pensamiento en un "aula" desafiante; a 
preguntarse más que a escuchar respuestas definitivas y cerradas; a "leer" el texto que les ofrecen 
los otros y las otras; a reconocerse como sujetos de su propia formación; a pensar la utopía como 
apertura a otras posibilidades: la realización de lo inédito, en los lindes de lo viable, de lo factible. 
En este sentido procuramos tender puentes, construir mediaciones posibles y lazos entre textos 
producidos ad hoc, sus biografías, sus experiencias y las de otros y otras, sus expectativas, el 
contexto, las trayectorias formativas, los emergentes, las metáforas sugeridas como puertas de 
entrada a diversos saberes. 


La propuesta de pensar a la didáctica adjetivada como sentipensante nos lleva a recuperar 
la filosofía de Rodolfo Kusch (1976), si bien no es una “filosofía de la educación”, se puede abordar 
productivamente dentro de un nuevo campo de debate interdisciplinar que se abre para la reflexión 
pedagógica, sobre todo a partir de la superación de reduccionismos tecnocráticos. El lugar de la 
educación -institucionalizada- y de lo educativo -el proceso formativo que acontece más allá 
incluso de las instituciones- se revaloriza asimismo desde la perspectiva geocultural, porque no 
se argumenta desde alguna esencia ahistórica o precultural, sino que participa centralmente de la 
búsqueda de sentido que caracteriza a lo humano, desde el entramado simbólico de las matrices 
culturales, desde ese ámbito pre-ontológico de lo indeterminado que denominó Kusch, el estar. 
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Es recurrente la insistencia del autor en plantear que, al operar en el ámbito de la cultura, 
no estamos frente a la creación de “obras de arte” que como tales entrarían en el ámbito de lo 
externo al sujeto. La creación cultural auténtica concreta un sentido que de alguna manera busca 
totalizar una visión del mundo y revierte en la posición del sujeto dándole un sostén porque 
constituye para él una estrategia para vivir: "[...] no son los autores, ni los escritores, ni los 
artistas, los que crean las cosas llamadas obras como individuos, sino que las crean en tanto 
pierden su individualidad biográfica y asumen el papel de una simple gestación cultural". Se es 
escritor o se es artista y nosotras agregamos se es profesor y profesora porque primordialmente 
se es gestor cultural. 


En este tiempo “lo sensible” (Entel, 2008) ocupó otro orden, otro estatus. Aspecto, como 
dice la autora, sometido a un régimen de despojamiento, abandono y acusaciones de 
superficialidad e incluso banalización. Tuvimos que mirar y atender lo sensible. Dice Chantal 
Maillard** (2020) “¿Cuándo no ha sido difícil un tiempo? En el ponerse a pensar hay un situarse. 
Situarse en una anterioridad que hemos olvidado que hemos perdido por eso es difícil. No somos 
sino que sucedemos con todos y entre todos. Nos transformamos y transformamos. Habitar, estar 
en el hábitat en conjunto.” En ese habitar construimos saberes que son como coagulaciones de 
las trayectorias y permiten creer. 


Conclusiones que no concluyen 


Algunas preguntas en voz baja: ¿tendrá sentido sostener las formas institucionales que 
forjaron los sistemas educativos modernos? Es decir, ¿sostener las que perduran en los 
escombros de un orden simbólico que las alumbró pero que se ven trastocadas? ¿Cómo 
pensamos la vuelta a la presencialidad institucional? ¿Cómo rehabitar el espacio de las aulas y 
dotarlas de sentido, sin perder la experiencia transitada? ¿Cómo hacemos para que el tiempo de 
la presencia física valga la pena ser vivido? ¿Cómo aprenden mejor? ¿Cómo resistirse a los 
automatismos? ¿Algunos dispositivos, que se pusieron en funcionamiento en este tiempo, 
interpelaron al currículum? ¿A las formas en las que se desarrolla el conocimiento en las aulas? 


El oficio es el refugio, y allí se reproducen los automatismos, las rutinizaciones. Entonces, 
es imprescindible, “profundizar en clave reflexiva y crítica sobre las propuestas implementadas 
durante la continuidad pedagógica y apostar a mejorarlas, recrearlas” (Edelstein, G. 2020)*”. Un 
maestro, una maestra te hace temblar la estantería de las certezas, no siempre estamos de 
acuerdo, pero si te hace dudar, el camino a recorrer será más fructífero. Educar es trabajar en el 
entre, es inventar, es imaginar mundos posibles, es transformar-nos, es tender puentes hacia lo 
que fue, lo que es y lo que será. 


Enseñar hoy es crear. Si bien nunca fue una tarea sencilla podemos decir que hoy resulta 
aún más compleja. Al entender la enseñanza desde la perspectiva del oficio y caracterizarla - 
siguiendo a Dubet (2006)- como la posibilidad de obrar con otros y sobre otros, de intervenir, de 


36 Conversación entre Marina Garcés y Chantal Maillard: Pensar en tiempos difíciles. Disponible en: 

https: //www.youtube.com/watch?v=tB50GTJ77088:t=1533s (última revisión 17/03/22) 

37 Conversatorio con Gloria Edelstein: La formación docente en la coyuntura actual: “Reflexiones sobre las prácticas 
de enseñanza”. El enlace correspondiente está citado en la bibliografía. 
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formar, de transformar a esos otros (aprendices) en algo distintos lo que eran, notamos enseguida 
la complicación. (Alliaud, A. 2021) 


Sostener no es mantener algo idéntico, sino crear nuevas institucionalidades. Un estado 
de curiosidad invasor o como escribía Foucault: “un cierto empeño en cuanto a deshacernos de 
nuestras familiaridades y mirar de otra manera las cosas; un ardor en aprehender lo que pasa y 
lo que está pasando; una desenvoltura respecto de las jerarquías tradicionales en cuanto a lo que 
es importante y esencial" (Foucault, M., 1987 p.12). 


Nos preguntamos si ¿las orientaciones, los caminos, las pistas, las complejizaciones 
fueron suficientes, necesarias o sumaron a la confusión? ¿Abrimos demasiadas puertas, incluimos 
categorías desconocidas para ellos y ellas que resultaron inconexas o sin las mediaciones 
imprescindibles y adecuadas? ¿Propusimos, incentivamos, habilitamos acciones, actividades 
contrahegemónicas en relación con el formato académico universitario tradicional? Somos un 
proceso y no un destino, no podemos reconocer en este momento las transformaciones 
producidas en los sujetos de aprendizaje y tampoco en nosotras mismas. Evidentemente, esto no 
nos exime de construir procesos reflexivos sistemáticos, de revisitar los relatos de los y las 
estudiantes acerca de su experiencia formativa durante la cursada, de recoger sus voces en 
relación con sus sugerencias de mejora a la propuesta de enseñanza o en las participaciones 
orales o escritas durante las clases sincrónicas, en los foros, en los documentos compartidos. 
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Reconstrucción narrativa de una propuesta de enseñanza en Didáctica 
general en la Universidad Nacional del Comahue sede Bariloche 


Claudia Kraft? - Paula Ramírez?* 


El escenario inédito y complejo que transitamos, atravesado por la incertidumbre en los 
diversos ámbitos de la vida a partir de la pandemia por Covid-19, nos ofrece la oportunidad de 
profundizar el propósito de la cátedra de Didáctica general*. En la Universidad Nacional del 
Comahue sede Bariloche (UNCoBariloche) planteamos desde hace tiempo la necesidad de 
repensar de modo crítico y contextualizado los sentidos y significados de las propuestas de 
enseñanza y aprendizaje en la formación docente. Asimismo, este tiempo histórico de 
agravamiento de las desigualdades sociales y nuevas expulsiones, nos coloca en el desafío de 
recrear constantemente la propuesta formativa, de manera de ampliar las posibilidades de 
construcción colectiva de conocimiento en el aula, con la certeza de que la Educación Superior es 
un Derecho. 


El relato y la reflexión en torno a nuestra práctica constituye una tarea necesaria y conjunta 
como equipo docente frente al desafío de recrear propuestas de buena enseñanza (Litwin, 1998). 
De modo que la reconstrucción narrativa de nuestra experiencia de enseñanza en la cátedra de 
Didáctica general, en tiempos de virtualidad forzada, es parte del proceso de pensar teóricamente 
sobre lo que estamos haciendo. 


En este escrito presentamos algunos aspectos de la propuesta de la cátedra con el 
propósito de compartir reflexiones que esperamos resulten fructíferas para continuar pensando 
colectivamente el qué, el para qué, el cómo enseñamos y evaluamos. Sugerimos que la 
consideración de las experiencias en curso puede potenciar la creación de las propuestas 
“postpandemia”, en tanto actúa como una orientación tendiente al equilibrio entre lo presencial y 
lo virtual, siempre en términos situados. Partimos del enunciado de que cada experiencia emerge 
en un contexto particular y requiere el reconocimiento de su singularidad. En nuestro caso, nos 
posicionamos como cátedra en una revisión crítica de la didáctica instrumental, de forma tal que 
nos lleve a la construcción de una didáctica fundamental. Esta supone la vinculación al contexto 
político en el que se lleva a cabo la enseñanza y a la problematización de esta práctica social, de 
los conocimientos, lo metodológico, la evaluación y los fines de la educación en el ámbito del aula 
(Candau, 1987). En coherencia con la perspectiva multidimensional de la didáctica, durante la 
cursada buscamos contemplar las dimensiones técnica, humana y política en el análisis de las 
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Nacional del Comahue sede Bariloche. paularamirezObariloche.com.ar 

4 El equipo de cátedra que llevó a cabo la experiencia relatada en esta presentación, durante el año 2001, estuvo 
integrado por las docentes Claudia Kraft, Cecilia Fourés y Paula Ramírez. 
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nociones clásicas del campo, así como la multireferencialidad que supone considerar aportes 
teóricos de diversas perspectivas. 


Un primer aspecto a considerar aquí es la enseñanza en el entorno virtual. Resignificar la 
tecnología nos permitió profundizar la mirada didáctica de la misma y compartir con les 
estudiantes conocimientos que exceden las cuestiones instrumentales. Como formadoras 
asumimos un posicionamiento y preocupación en relación al derecho a la inclusión digital; 
vivenciamos y analizamos junto a les estudiantes situaciones que tienen que ver con la 
desigualdad. Nos encontramos con que muches de elles no tienen acceso a dispositivos o a 
internet en sus hogares, y también situaciones de desconexión aun contando con los medios 
necesarios (como no asistir a los encuentros sincrónicos, o apagar sonido y cámara frente a la 
palabra de un otre, por ejemplo). Dichas problemáticas requieren diversos niveles de atención. 
Uno de ellos es profundizar el uso de la Plataforma Educativa de la Universidad del Comahue 
(PEDCo) y su abordaje desde los marcos teóricos de la Tecnología Educativa (Cobo, 2019; Maggio, 
2021; Serres, 2013) en términos de su resignificación situada. 


Como parte de esta resignificación, el entorno virtual de aprendizaje nos posibilitó retomar 
la consideración de la dimensión estética de la didáctica a partir de la utilización del aula virtual. 
En el aula organizada en formato rejilla, cada una de las secciones incluye imágenes, propuestas 
audiovisuales, obras y performances artivistas que exceden el acompañamiento ilustrativo del 
programa de la materia, los textos y las actividades. Por el contrario, partimos de la premisa de 
que lo estético tiene que ver con la movilización de la experiencia histórica de les sujetos y, en 
ese sentido, es una fuente para la emergencia de conocimientos nuevos. 


Respecto a las categorías tiempo y espacio, si bien éstas se venían poniendo en tensión 
en cursadas anteriores, fue a partir de la irrupción de la pandemia que debimos resignificarlas en 
post de reconstruir la presencialidad mediada por las pantallas. En ese proceso, la PEDCo devino 
el entorno de aprendizaje y enseñanza en el cual encuadrar la comunicación, los encuentros entre 
estudiantes, docentes y referentes teóricos dando lugar a una presencialidad diferente a la habitual 
e indispensable para el aprendizaje y la enseñanza. La experiencia de los encuentros sincrónicos 
con les estudiantes estuvo atravesada por la intención de construir conocimiento a partir del 
diálogo colectivo, un diálogo que fluyó desde la palabra escrita y/u oral, según las posibilidades 
en cuanto al equipamiento técnico de cada estudiante. En dicha construcción de una nueva 
presencialidad a partir del intercambio, el inicio de cada clase estuvo dedicado a saber cómo 
estaban les estudiantes y cómo iban transitando los trabajos propuestos en esta y otras materias. 
De modo que la intención de humanizar la pantalla como decisión didáctica fue un esfuerzo 
constante frente al desafío de que la interacción en la virtualidad no se vea empobrecida, o lo 
menos posible, con la certeza de que la acción educativa acontece entre cuerpos. Entendemos 
que propiciar la interacción sensible, el vínculo pedagógico y su capacidad de remover saberes e 
incitar a problematizar resultan cuestiones indispensables en la creación de conocimientos e 
implican acciones didácticas de sostén permanentes. 


También se resignificó la planificación en términos de diseño abierto al ensamblaje, 
disponible al intercambio permanente de les estudiantes entre sí y con las docentes y distanciado 
de un desarrollo lineal del cursado de la materia. Este modo de trabajo permitió atender a los 
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ritmos de todes y cada une -estudiantes y docentes- en un contexto tan complejo y que requiere 
una enseñanza en términos de cuidado y de derechos. 


A lo largo de la cursada nos propusimos plantear prácticas inmersivas que permitieran 
formas narrativas alteradas. En las actividades asincrónicas les estudiantes no contaban con un 
solo camino por recorrer, sino que elegían por donde ir. Los foros, abiertos durante todo el 
trayecto, brindaron la posibilidad de que cada une pueda participar a su ritmo, administrando sus 
tiempos para la reflexión metacognitiva y metadidáctica. Entre las muchas y variadas consignas, 
mencionamos algunas: la escritura de diarios de ruta, la elaboración de una planificación, la 
entrevista a docentes, la lectura de un libro completo, la representación de la utopía didáctica 
mediante un objeto artístico y la confección del trabajo autónomo final en el cual cada estudiante 
decide la temática, el formato y el modo de presentación. El soporte virtual propició que las 
producciones sean sintéticas y atractivas sin perder la profundidad de lo que se deseaba 
compartir, articulando lo experiencial y lo conceptual. Cabe agregar que las producciones de los 
foros, además de contar con una devolución escrita por parte de las docentes, se retomaban en 
los encuentros sincrónicos semanales para compartir análisis, dudas, comentarios y aportes sobre 
todas y cada una. 


Otro aspecto a destacar es el abordaje transversal que realizamos acerca de algunas 
temáticas que nos interpelan como sujetos históricos, tanto a las docentes como a les estudiantes. 
La interculturalidad, la perspectiva sexo-genérica y la tecnología educativa son temáticas 
emergentes que forman parte del programa de Didáctica general. Su inclusión propicia la tarea de 
explicitar los supuestos teóricos y epistemológicos que subyacen en la construcción del 
conocimiento, los cuales se encuentran fuertemente atravesados por las temáticas mencionadas. 
Cabe agregar que este enfoque potenció el trabajo del equipo docente de la cátedra a partir de 
profundizar en las áreas de formación e interés de cada profesora. A su vez, se enriqueció el 
intercambio en clase, cuestión muy valorada por les estudiantes a quienes dichas temáticas les 
preocupan como futures docentes. 


A partir de la experiencia transitada entendemos lo virtual en su acepción de “lo posible”, 
enfatizando su significado ligado a la imaginación y a la invención. En ese sentido, lejos de una 
concepción y un uso meramente instrumental de la virtualidad, consideramos deseable su 
continuidad como espacio de potencia y utopía para repensar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Sin embargo, su potencial en propuestas no bancarias de educación es un elemento 
que requiere tanto la garantía institucional como la reformulación de las propuestas didácticas. 


Entramados con entornos presenciales, los entornos virtuales de aprendizaje resultan 
muy prometedores en términos didácticos críticos a los modelos de educación superior expulsivos 
y excluyentes; es necesario continuar trabajando para la ampliación del cumplimiento de esas 
promesas. Consideramos que el Derecho a la Educación Superior no implica solamente el ingreso, 
la permanencia y la graduación universitaria, sino que además involucra la calidad de todo el 
proceso formativo. En ese sentido, y a modo de reflexión final, compartimos una pregunta en 
clave didáctica que recorre y orienta, entre otros interrogantes, nuestra construcción como 
cátedra en el escenario actual: ¿De qué modo la tecnología educativa puede mejorar las 
condiciones para concretar el Derecho a la Educación Superior? 
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Empezar a pensarse como docente 


Anahí Mastache*! 


En este trabajo, nos proponemos poner en diálogo con las y los colegas nuestra propuesta 
de enseñanza y sus fundamentaciones. El dispositivo metodológico (con ajustes en pandemia) es 
producto del trabajo colectivo del equipo docente, y de la consideración de las opiniones del 
estudiantado. Por consiguiente, el mismo ha ido sufriendo modificaciones permanentes, aún 
cuando se mantienen los propósitos y principios que le dieron origen. Nuestro agradecimiento a 
quienes participaron. 


Didáctica General es la primera asignatura del área que cursan los futuros profesores y 
profesoras en Ciencias Jurídicas, todos ellos abogados y abogadas que en general ejercen la 
profesión y sólo una minoría tiene experiencia docente. 


Ofrecemos una formación inicial en didáctica que busca instrumentar para el diseño, 
implementación y evaluación de situaciones de clase desde una mirada estratégica que contempla 
el permanente análisis de una realidad cambiante. Esta tarea requiere herramientas conceptuales 
y metodológicas, pero también desarrollos personales y profesionales imprescindibles para el 
ejercicio profesional de la docencia. Por consiguiente, pretendemos que las conceptualizaciones 
didácticas sean utilizadas como herramientas (Foucault, 1985:85) para el desempeño profesional, 
para que las decisiones didácticas puedan ser reflexionadas y fundamentadas con base tanto en 
la experiencia como en la teoría. 


Para facilitar aprendizajes sustantivos e integrados, buscamos generar un espacio cercano 
a la realidad del aula que les permita la construcción de una mirada didáctica analítica, propositiva 
y evaluativa. Tratamos así de contribuir al desarrollo de saberes que aporten de manera integrada 
a la instrumentación didáctica, al análisis elucidante de las situaciones de enseñanza y a la reflexión 
sobre el ejercicio docente, en la convicción de que un buen desempeño profesional de la docencia 
requiere de conocimientos teórico-disciplinarios y pedagógico-didácticos, así como de capacidad 
analítica y reflexiva con perspectiva ética y política. Con este fin, adoptamos el enfoque de la 
pedagogía de la formación (Ferry, 1997). 


Por ser la primera asignatura del área (luego tienen Didáctica Especial, Observación y 
Práctica, y Residencia), nuestra propuesta didáctica privilegia el momento preactivo (Jackson, 
1992), aún cuando no dejamos de generar momentos de reflexión y de experiencias acotadas 
sobre la coordinación de actividades y sobre los modos de encarar situaciones que pueden ser 
consideradas conflictivas o difíciles. 


4 Profesora Titular Regular. Investigadora. Universidad de Buenos Aires, Facultad de Derecho, Profesorado para la 
Enseñanza Media y Superior en Ciencias Jurídicas, cátedra Didáctica General. anahimastacheOderecho.uba.ar 
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A continuación, sintetizamos la secuencia de actividades del cuatrimestre incluye (con 
posterioridad a las actividades de presentación, encuadre y conformación del grupo de trabajo). 
Cabe aclarar que, para todas estas tareas, hemos elaborado guías de trabajo que, además de 
ofrecer orientaciones, proponen preguntas para la reflexión individual y para el debate en el seno 
del grupo. 


1 -(actividad grupal)- Diagnóstico, para conocer la escuela y el grupo escolar que será 
considerado el "caso" que permitirá pensar las distintas decisiones didácticas solicitadas durante 
el cuatrimestre. Supone observación y análisis de un curso de escuela media durante una jornada 
escolar completa. Esta tarea fue reemplazada por el visionado de un audiovisual en la pandemia. 
Esta instancia permite trabajar (en un nivel elemental) el entrenamiento de la mirada, la elaboración 
de hipótesis y la construcción de un diagnóstico. 


2- (actividad grupal)- Planificación anual para el curso observado de la asignatura 
correspondiente al campo de las ciencias jurídicas o de la formación ciudadana que corresponda 
al diseño curricular de la jurisdicción en la cual se ubica la escuela que conforma el "caso". Sobre 
la base del diagnóstico y de la fundamentación disciplinar, elaboran propósitos, objetivos, 
contenidos y una secuencia didáctica de actividades. Dado el momento del cuatrimestre en que 
deben hacer esta primera entrega, no se exigen los otros componentes propios de toda 
planificación. Todas las decisiones didácticas deben ser teóricamente fundamentadas. 


3- (actividad grupal)- Proyecto didáctico para el desarrollo de algunos contenidos del plan 
anual, con la inclusión de algún contenido transversal. En esta tarea, retoman (y de ser necesario 
mejoran) el diagnóstico y la fundamentación, y elaboran el proyecto considerando todos sus 
elementos (incluyendo también evaluación y distribución de tiempos). También se exige la 
presentación de las fundamentaciones didácticas de las decisiones tomadas en relación a los 
distintos aspectos de la planificación. 


4- (actividad individual)- Plan de clase. Cada integrante planifica alguna de las clases 
previstas en el proyecto (previo acuerdo al interior del equipo), dando cuenta de la secuencia 
didáctica y de las fundamentaciones que sustentan sus decisiones. 


5- (actividad individual) - Coloquio final integrador. Las consignas (informadas al menos 
una semana antes) requieren, por un lado, una integración teórico-conceptual y, por otro lado, 
una reflexión fundamentada de su propio proceso de desarrollo en el devenir docente. 


Las distintas entregas se complementan con un apartado de elaboración individual, en el 
cual cada integrante debe dar cuenta de sus aprendizajes, en un texto narrativo que sintetice sus 
reflexiones. Para facilitar esta tarea, cuentan con una guía que incluye preguntas y criterios que 
buscan orientar la mirada para pensar y pensar-se en relación con sus capacidades para el trabajo 
en grupo, las características de su estilo de aprendizaje, entre otros aspectos. 


La evaluación de todas las actividades tiene en cuenta tanto el producto presentado como 
el proceso desarrollado. Las actividades 1, 2 y 3 se evalúan de manera cualitativa a partir de una 
rúbrica. La actividad 4 recibe, además, una calificación numérica que se construye con la 
evaluación del equipo docente y del estudiantado. La actividad 5 se califica según los logros 
alcanzados, y constituye la instancia de acreditación. 
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Las clases prácticas acompañan este proceso, para lo cual alternan momentos de tutoría 
de los trabajos en proceso con actividades diversas que se proponen favorecer los distintos 
aprendizajes: laboratorios de entrenamiento (para la observación, la comunicación, la toma de 
decisiones, entre otros), actividades de intercambio de trabajos para recibir retroalimentación de 
colegas de otros grupos, trabajo con la teoría a partir de diversas propuestas didácticas, role 
playing y teatro-foro para probar estrategias o analizar modos de resolver situaciones de aula, 
entre muchas otras tareas posibles. 


Contamos, además, con clases teóricas (tal como lo propone el plan de estudio), más 
centradas en la presentación y discusión de las distintas perspectivas teóricas y su uso para el 
análisis de situaciones de aula, para la toma de decisiones didácticas, para la reflexión sobre el 
propio desempeño docente, entre otras actividades que proponemos en estos espacios. 


El espacio virtual, incorporado hace muchos años, constituye otro espacio de trabajo, 
aunque previo a la pandemia era complementario de la presencialidad. El mismo permitía ofrecer 
al estudiantado algunos conocimientos básicos del uso de diversas herramientas tecnológicas 
centrales para el trabajo en el aula: las herramientas del campus, algunas aplicaciones de uso 
específico (mapas conceptuales, líneas de tiempo, entre otras), páginas web con información o 
recursos útiles para la enseñanza (videos, secuencias didácticas, casos, etc.). 


El trabajo colaborativo de todo el equipo docente nos viene permitiendo sostener una 
propuesta consistente y acordada que recupera todas las voces y que permite aprendizajes 
similares en los distintos grupos de estudiantes. A su vez, eso habilita que, al mismo tiempo que 
mantenemos una propuesta común, cada uno y cada una pueda incluir lo propio y recurrir a su 
creatividad al momento de diseñar sus clases. 
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El encuentro con docentes como marco para el diseño de la enseñanza en 
contextos institucionales de educación de jóvenes y adultos. La 
entrevista como organizadora de la tarea 


Alicia Merodo - María Florencia Di Matteo* 


Contexto curricular de la experiencia 


Esta presentación comunica la propuesta de enseñanza en torno al tópico diseño y 
planificación de la enseñanza en el marco de la materia Didáctica General y Práctica Docente del 
Profesorado de Enseñanza Media de Adultos de la Universidad Nacional de Luján (UNLu). La 
carrera se propone formar profesionales docentes que puedan debatir, analizar, diseñar y evaluar 
propuestas de enseñanza situadas para el nivel secundario de adultos según el área disciplinar de 
su incumbencia. La carrera se orienta a estudiantes que poseen título docente de nivel superior 
universitario o no universitario habilitante para el ejercicio de la docencia en los cargos y/o horas 
cátedras que determina el nomenclador de títulos para la Modalidad Educación Permanente de 
Jóvenes y Adultos. También se admiten estudiantes con títulos expedidos por la UNLu u otra 
Universidad Nacional, que se encuentren habilitados para el ejercicio de la docencia en el nivel 
secundario y en la Modalidad Educación Permanente de Jóvenes y Adultos. La carrera tiene una 
duración teórica de 3 años y 1800 horas reloj. Dentro de este plan de estudios, Didáctica General 
y Práctica Docente se ubica en el tercer cuatrimestre. 


La propuesta de enseñanza 


La materia Didáctica General y Práctica Docente se propone brindar herramientas 
conceptuales y metodológicas tendientes a problematizar la enseñanza en los contextos de 
escolarización secundaria de adultos. Y, al mismo tiempo, ofrecerles herramientas para el diseño 
de propuestas de enseñanza y evaluación situadas en la modalidad de educación de adultos y en 
los diversos entornos institucionales. La educación de adultos es una modalidad cuya matrícula 
está integrada por población adulta y por jóvenes que no han concluido la educación secundaria 
regular. En este sentido, este contexto requiere ser tomado en cuenta en la elaboración de las 
propuestas de enseñanza. Partimos de considerar que tanto el enfoque didáctico, las estrategias 
de enseñanza como el marco pedagógico no son neutrales en relación a los contextos y a la 
condición social y escolar de les estudiantes. Si bien la escuela presenta dificultades en su 
capacidad para neutralizar los efectos que provocan las desigualdades sociales sobre las escolares, 
la orientación pedagógica del trabajo escolar produce efectos en los procesos educativos. De allí 
la importancia de reflexionar en torno a ellos y considerarlos al momento de planificar la enseñanza. 


La planificación de secuencias didácticas constituye uno de los ejes principales de trabajo en la 
cursada y se aborda desde diversas estrategias y en diferentes instancias. Se presentan nociones 
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teóricas sobre la planificación, se lleva a cabo el análisis de planificaciones de docentes, se 
aprecian las derivaciones prácticas de las mismas y sus relaciones con el currículum en tanto 
regulador de los recortes de contenido (Bernstein, 1985). Concebimos la planificación como una 
hipótesis de trabajo posible situada institucionalmente y destinada a un grupo singular de 
estudiantes y en relación con decisiones focalizadas en las estrategias de enseñanza (Cols, 2004) . 
Por tanto, el contexto institucional de la enseñanza secundaria de adultos y el sujeto de la 
modalidad, son el marco de referencia o el punto de partida que contextualiza y da sentido a la 
planificación de la enseñanza. 


Se propone luego que les estudiantes realicen en grupos una planificación de una 
secuencia didáctica. Con el propósito de reconstruir con material empírico proveniente de 
experiencias concretas de docentes, organizamos un dispositivo que nos permite recuperar las 
voces de profesores en ejercicio. Para ello realizamos encuentros con docentes que enseñan en 
diferentes formatos institucionales de educación de adultos, entre los que situamos Plan FinES, 
Bachilleratos populares, CENS. El encuentro es anticipado a les estudiantes a quienes se le pide 
que elaboren interrogantes destinados a les docentes con foco en: la planificación de la enseñanza, 
el encuadre institucional y la especificidad de los estudiantes de la modalidad entre las principales. 
Surgen preguntas sobre la relación entre la institución y la comunidad, el currículum de la 
modalidad y el recorte de los contenidos, sobre la modalidad de trabajo y contratación docente, 
sobre les estudiantes y acerca de las formas de enseñar y evaluar entre las principales cuestiones. 
Estos ejes permiten retomar ideas previas, interrogantes, prejuicios y expectativas de les 
estudiantes sobre lo que implica enseñar en instituciones destinadas a la educación secundaria 
de adultos y volver a ellas desde contenidos abordados con anterioridad en otras materias (como 
por ejemplo Introducción a la Educación de Adultos y Políticas Educativas e Institucionales) y 
desde los propios de esta asignatura para repensar la enseñanza en contextos situados. De esta 
manera se propicia un conocimiento situacional (Edwards, 1997) en tanto esas preguntas se 
orientan a hacer inteligibles situaciones de enseñanza que interpelan a les estudiantes, a sus 
intereses y preocupaciones. 


Las preguntas son enviadas a les participantes del encuentro quienes las toman como eje 
para desarrollar sus presentaciones. Se torna un encuentro de presentación de las propuestas de 
enseñanza, exposición de ideas y propuestas, así como de intercambios y reflexiones entre 
docentes y estudiantes y entre docentes de los diferentes encuadres institucionales de la 
modalidad (Plan Fines, Bachilleratos populares, CENS). En estos espacios, les estudiantes toman 
conciencia de la multiplicidad de aspectos y dimensiones que intervienen en la práctica y la 
multiplicidad de aristas que se engloban bajo la modalidad de educación de jóvenes y adultos, 
cada una con sus contextos institucionales. 


Luego del encuentro con les docentes proponemos que cada grupo elabore una crónica 
considerando los ejes de contenidos ya explicitados, haciendo especial énfasis en lo que les 
interesa y ha llamado su atención e incluyen reflexiones e interrogantes que hubieran surgido 
luego del mismo. Esta experiencia y la crónica se tornan un insumo para situar institucionalmente 
la planificación que elaborarán y pensar las características de los destinatarios de la misma. Al 
mismo tiempo, es un dispositivo que los acerca de manera experiencial a la etapa pre activa, activa 
y pos activa de la planificación (Jackson, 1968). Los relatos de les docentes, en tanto 
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reconstrucción crítica de sus propias hipótesis de trabajo y su puesta en práctica, cuentan con 
elementos sustantivos de lo que supone poner en práctica lo planificado. El relato narrativo que 
realizan permite aunar lo que se proponían -la planificación- con lo sucedido - la práctica-. En este 
sentido, en el relato narrativo de les docentes es posible extraer diversas dimensiones de la 
práctica docente que están presentes: el contexto cultural y social de les estudiantes y sus 
situaciones vitales, el contexto institucional y su presencia en las aulas, el modo de abordaje de 
los contenidos, las apropiaciones por parte de les estudiantes, los cambios propuestos en función 
de contingencias y situaciones inesperadas. 


Reflexiones y perspectivas 


La experiencia relatada permite poner de manifiesto un posicionamiento acerca de la 
Didáctica como disciplina científica que estudia la enseñanza considerando las finalidades, los 
contenidos y formas de enseñar en relación con características de los sujetos y con los marcos 
institucionales en los que se sitúa (Camilloni, 2007). Y recupera el sentido político de la tarea de 
enseñar a partir de problematizar las condiciones actuales de la escolarización de jóvenes y adultos, 
tomando como marco de referencia las distintas políticas de las dos últimas décadas destinadas 
a garantizar la inclusión educativa. Son políticas que han puesto el foco en generar dispositivos 
para favorecer mejores trayectorias educativas. No obstante, sigue siendo un problema los niveles 
de aprendizaje alcanzados. Para ello, resulta necesario poner el foco en las características de los 
enfoques didácticos y el papel de los mismos en la generación de oportunidades de aprendizaje 
de les estudiantes en contextos de desigualdades educativas crecientes. 
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Bernstein, B. (1985). Clasificación y enmarcación del conocimiento educativo en Revista 
Colombiana de Educación, N* 15/85. Universidad Pedagógica Nacional de Colombia. 


Camilloni, A. (2007). “Justificación de la didáctica” en El saber didáctico. Buenos Aires: Paidós. 
Pp. 19-22. 


Cols, E. (2004). La programación de la enseñanza. Buenos Aires: OPFYL. 


Edwards, V. (1997). “Las formas del conocimiento en el aula” En Rockwell, E. La escuela cotidiana. 
México. Fondo de Cultura Económica. Pp.145-172. 


Jackson, P. (1968). La vida en las aulas. Madrid: Morata 


I Jornadas Nacionales - Red Intercátedras de Didáctica General 


A 
Despertando a la Bella Durmiente... LA DIDÁCTICA 


Ma. Fernanda Peña Astiz* 


Vive en nosotros el hecho de enseñar... en todos los órdenes de la vida, allí en los oficios, 
en el juego, en las instituciones, en lo no formal. Tal vez no nos planteamos ese cómo, pero 
enseñamos... y cuando aparece la necesidad al elegir ser docentes, aparece el desafío para 
despertarla, y en ese despertar, la búsqueda permanente de aquellos que elegimos enseñar 
Didáctica. 


Como docentes el hecho de enseñar plantea indefectiblemente posibles caminos, 
sabemos que no podemos hacerlo siempre de la misma manera, en ello la búsqueda nos interpela; 
allí la reflexión de la acción nos convoca pensando qué pasará allí en el acto mismo del aula, de 
la práctica donde la diversidad nos provoca. En este ser docentes pensarnos como formadores 
de futuros formadores redobla la apuesta porque el desafío contiene un doble juego: enseñar a 
enseñar para que otro aprenda, tratando de despertar en los otros el deseo de enseñar. 


Cuando nos toca recibir a nuestros estudiantes y presentar la Didáctica, es imposible dejar 
de pensar en esas caras de incertidumbre que observamos, y es entonces donde comenzar a 
develarla * llevará un vasto recorrido sin poder abordar, hasta mucho tiempo después, 
definiciones ni paradigmas como constructo epistemológico sino solo comenzando a construirla 
desde una premisa: La tensión entre conservar y transformar las culturas*, y es allí donde 
solamente la siguiente pregunta comenzará a hacer la diferencia: ¿Recuerdan cómo les enseñaron 
y de qué manera aprendieron?. En ese puntapié que seguramente aparece desde un juego es 
donde comenzaremos a posicionar los primeros acercamientos y los insumos necesarios para 
poder avanzar. Comenzar a encontrar la historia político partidaria, como ubicación temporal, la 
historia político educativa como reflejo de los cambios curriculares, los sujetos de la educación: 
el docente y el alumno, para desembarcar en el siglo XXI, los contextos sociales en el que se 
producían, la educación (institucionalizada y desde la ciudad que educa) como acto político, las 
concepciones de familia a través del tiempo y su relación con la educación, las instituciones 
educativas situadas como acercamiento a los momentos vivenciados, y por ende la enseñanza y 
el aprendizaje; tratando siempre de reconstruirla desde los procesos de praxis y reflexión. Sin 
poder sostener esos entramados, se hace imposible comenzar a pensarla. Re-leer experiencias, 
escucharlas y poder re-escribirlas es el eje etnográfico que hace la diferencia. Las biografías 
escolares como coordenadas metodológicas nos aportan puentes para contextualizar los procesos 
que son necesarios para poder avanzar. 


Es momento de preguntarnos qué es la didáctica, porque hasta aquí no la definimos (si 
fuera necesario...) no la posicionamos, no la especificamos, no la regulamos. Cuando leemos los 
contenidos que prescriben los diseños curriculares o los planes de las carreras (según 
corresponda) observamos que siempre en las primeras líneas se abordan estos contenidos y aquí 


44 María Fernanda Peña Astiz. Profesora del 1.S.F.D. y T. N* 63. Profesora en Ciencias de la Educación. Maestra 
Especializada en Educación Inicial y Primaria. Trabaja para el 1.N.Fo.D. del Ministerio de Educación de la Nación. 
Profesora del Didáctica y del Campo de la Práctica Docente desde el 2007. 

45 Tomando la acepción: sacar el velo. 

46 D.G.C. y E. (2007) Diseño Curricular para la Formación Docente. pp: 52. Buenos Aires. Argentina. 
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otro desafío. Pensar lo etimológico, las diferencias, los acercamientos, las definiciones a través 
del tiempo o tal vez aquella que se prescribe en las líneas políticas educativas marcaba lo que 
desde allí se entramaba con lo que hasta aquí habíamos desandado. Y fue allí donde se hizo 
necesario un nuevo encuentro, el de la Pedagogía. Darnos cuenta que pensar el campo de los 
fundamentos sosteniendo los propósitos que contienen y la pregunta (que entrelaza las materias 
en la horizontalidad y verticalidad de los ejes vertebradores de las carreras): ¿Cuál es el sentido 
de la docencia en el mundo actual en la sociedad latinoamericana y argentina?” fue el hallazgo 
que nos permitió entender que aquellas ciencias que muchas veces para ellos eran la misma 
tenían diferencias. Tomamos la Pedagogía desde su más amplio sentido: EDUCACIÓN y a la 
didáctica desde su etimología: ENSEÑAR y a partir de ahí conociendo las diversas teorías que las 
sostenían y sus métodos (si los hubiera). Fue de esa manera que propiciar textos con diversas 
definiciones (a través de la historia educativa) nos llevó a que encontraran las actuales pero con 
fundamentos, donde observamos que podían posicionar el por qué de la elección, sus líneas y 
enmarcarlas. 


Sin lugar a dudas, la bibliografía que vamos a abordar es lo que siempre nos apura, tal 
vez por esas configuraciones que tenemos, tal vez porque aparece fuertemente ese deber que 
nos acompaña en nuestras experiencias. Es así que durante mucho tiempo nos pusimos a revisar, 
más allá de lo que proponíamos en nuestras previsiones didácticas, y éstas no podían sumergir a 
los estudiantes en esas vivencias que se proponían. Pensar cómo acercábamos a los docentes en 
formación a la bibliografía de autor nos apareció como un nuevo desafío. Las experiencias con 
“los otros” comenzaron a abrir posibles caminos y fue así que las lecturas nos llevaron a encontrar 
que las revistas de educación nos daban las respuestas. Lo primero fue hacer la selección donde 
encontramos entrevistas, viñetas, relatos, experiencias, entre otras, que sostenían la manera que 
encontramos para poder avanzar. Nunca nos separamos de los contenidos prescriptivos, pero sí 
fue necesario volver a re-organizarlos, re-pensarlos y acompañarlos. Ese material, como primer 
insumo de lecturas académicas, nos sustentó hasta comenzar con los textos de autor, y ahí fuimos 
haciendo otra diferencia. 


Fue tiempo de ingresar a los instrumentos metodológicos que conlleva /a didáctica y el 
currículum y alejados de la concepción de tecnicismos sostuvimos la dicotomía que nos proponen 
las nuevas líneas de investigación de la disciplina: por un lado los instrumentos y por otro la 
reflexión de las prácticas. El camino fue muy complejo, pero nos dimos cuenta que era necesario 
volver a re-pensar los contenidos para llegar a los propósitos. El marco necesario fue la Teoría 
Curricular (no extensa) tomando la construcción histórica (Gvirtz y Palamidessi, 2002- Diaz 
Barriga, 1998), su valor de proceso en contraposición con las noción de modelo (Coll - Salinas) 
para poder contextualizarlo (Jackson - de Alba 1991) situarlo (Stenhouse, 2008) con el fin de 
poder ingresar a las líneas de la política educativa (Marco General de la Política Curricular, 2008) 
para luego poder avanzar hacia el actual Marco Referencial y los Diseños Curriculares. Este 
entramado que encontramos, sosteniendo los anclajes que propusimos, hizo que los docentes en 
formación, a través de sus lecturas, pudieran traer aquellos conocimientos construidos dándole 


47 D.G.C. y E. (2007) Diseño Curricular para la Formación Docente. pp: 29. Buenos Aires. Argentina. 
4 D.G.C. y E. (2007) Marco General de la Política Curricular. Buenos Aires. Argentina. En relación a este documento, ya 
derogado, nunca dejamos de abordarlo por el valor epistemológico que aporta a la Teoría Curricular. 
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sentido con fundamentos, visibilizando cómo aquellos actores y contextos que habíamos abordado 
eran los cimientos para poder entender los procesos que vendrían. 


Las previsiones didácticas 


Si pensamos en las previsiones didácticas y su construcción como herramienta, para 
quienes formamos docentes, se hace necesario ensamblarla con todo aquello que hemos 
trabajado pero entender más que nunca, como observamos antes, el sentido dicotómico que 
posee esta ciencia social. Muchos han sido los caminos transitados y siempre, aún hoy, nos 
seguimos preguntando si es la manera de abordarlo. 


Antes de continuar consideramos necesario invitarnos a pensar en aquellos propósitos y 
contenidos que tenemos cuando hablamos de ella: la planificación; y sí, no tengamos miedo a las 
palabras en el afán de utilizar términos nuevos si no conocemos sus sentidos. La palabra 
planificación es un genérico, que particularmente en educación lo sostenemos con el fin de 
organizar nuestras prácticas docentes utilizando las prescripciones curriculares según 
corresponda. Es muy común observar cierto miedo o reticencia al término e inferimos que esto 
deviene de la primera Ley Federal de Educación. Cuando se implementaba desde sus líneas 
curriculares fue acompañada de módulos de acompañamiento para los docentes. En ellos esta 
palabra estaba literalmente censurada. Allí el modelo elegido fue: el proyecto. Es dable entender 
que el éste es una manera de planificar que se utiliza cuando hay una necesidad por lo tanto no 
sirve para todo. Enseñar a planificar es muy complejo y ahí estamos nosotros. Creemos que en 
esta acción que prescribe muchos contenidos es indispensable que conozcamos los indicadores 
para trabajar. Este es el mayor desafío que como formadores tenemos en la didáctica. 


A través del tiempo, por nuestras propias prácticas como generalistas” y en el abordaje 
con los especialistas observamos que los instrumentos, las tipologías, los formas que cada nivel 
educativo propicia en ellas contienen innumerables procesos y es allí que no podemos dejar 
librado esto a las interpretaciones que los estudiantes hagan de modelos que en muchas 
ocasiones se les da. Es necesario entender por sobre todas las cosas ellas son una herramienta 
para las futuras prácticas pero con sentido. 


Tomando las líneas anteriores, nuestro inicio sostiene los abordajes anteriores 
entendiéndolas como necesidad y como herramienta. Partimos pensando siempre que en nuestra 
vida lo hacemos todos los días, la acción de planificar está inmersa en la vida cotidiana pero 
debemos contextualizarla y organizarla cuando se trata de utilizarla en educación. 


Sin lugar a dudas es hasta aquí el planteo que hacemos en relación a la enseñanza de la 
didáctica, consideramos que este apartado deberá ampliarse pero será en otra ocasión ya que en 
este artículo la idea fue sostener un posible recorrido en el abordaje de la materia. 


49 Tomo el término “generalista” para poder explicar lo que continúa, entendiendo las diferencias que hacen las 
propuestas curriculares en su caja curricular. 
5% Docentes que enseñan una didáctica especialista. 
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Últimas líneas 


Para despertar la bella durmiente será necesario encontrar las maneras que muchas veces 
nos invitan a pensar en estrategias de enseñanza que deben tener como incidencia el aprendizaje. 
Acá el sentido es poder hacerlo, darnos cuenta que ellos aprenden. En muchas ocasiones, en el 
trabajo en los equipos visibilizamos un gran vaciamiento en los que la enseñanza o pseudo- 
enseñanza se produce, o mejor dicho no se produce. Si nuestras prácticas como formadores se 
reducen a entregar un texto y explicarlo o dejarlo al azahar es imposible el conocimiento. Despertar 
en nosotros la didáctica implica despertarla en los otros. Tal vez estas prácticas se reproducen 
porque con ellas nos han enseñado. 


Muchas serán las vivencias... muchas las experiencias... despertar la bella durmiente 
implica conocerla, entenderla, estar actualizado, investigarla, ponerla en acto primero en 
nosotros... entender que ser docentes de Didáctica tiene el desafío de la flexión y la re-flexión 
por parte de los formadores con un propósito ineludible: Enseñar a enseñar, para que otro aprenda 
y sobre todo entender que para los futuros colegas tendrá que ser la expedición pedagógica que 
sostendrán, con fundamentos, para ser el docente que elijan ser. 
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¿CÓMO PENSAMOS LA EVALUACIÓN? 


Reflexiones acerca del acompañamiento de las trayectorias previo a la 
evaluación final 


Juan Sebastián Allussón*! - Julieta Erbicella?? - Leticia Gennuso* 


El presente trabajo busca relatar y compartir la experiencia de acompañamiento de las 
trayectorias académicas de aquellxs estudiantes que, habiendo aprobado la cursada de Didáctica, 
se encuentran en la instancia previa a la acreditación de la materia, ya sea en la modalidad de 
promoción con o sin examen final. 


La materia en cuestión, se encuentra en el segundo año del plan de estudios de las 
carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educación de la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de La Plata. Cabe destacar que Didáctica es 
una materia de los primeros años en la carrera y su aprobación es requisito para continuar con 
las asignaturas de los años siguientes. 


Para acreditar la materia, sea con o sin examen final, es necesario aprobar una instancia 
en donde se propone la construcción de una producción integradora. En ella lxs estudiantes deben 
ser capaces de articular de manera clara y coherente los contenidos trabajados a lo largo de la 
cursada. Existen distintas alternativas para la realización de ese trabajo integrador: mapas, cuadros 
o esquemas conceptuales, utilización de recursos digitales, maquetas, dibujos u otras opciones 
que Ixs estudiantes consideren adecuadas para poder vincular los contenidos del programa de la 
materia. 


El contexto de pandemia provocado por COVID-19 (Aislamiento Social Preventivo y 
Obligatorio) planteó el desafío de acompañar las trayectorias académicas de lxs estudiantes, en la 
consideración de la realidad que les atraviesa a cada unx de ellxs. Con ese fin es que se ha 
generado un espacio de encuentro y orientación, al que denominamos “mateadas virtuales”, en 
donde confluimos estudiantes y adscriptxs a la cátedra. Allí, a partir de la construcción de un 
vínculo entre pares, es posible un trabajo conjunto de preparación para la instancia final de 
evaluación. 


En este sentido, y para sostener las trayectorias, es que fuimos pensando y construyendo 
estos espacios de acompañamiento, sistematizando la propuesta para la conformación de un 
vínculo que se nutra del diálogo y que permita aprender nuevas formas de reflexionar en torno a 
la Didáctica. La iniciativa también busca que estos encuentros inviten a involucrarnos con la 
historia de unxs y otrxs, para preguntarnos por el costado humano de la enseñanza, atendiendo 
a la situación en la que están lxs estudiantes que recién ingresan a la cultura académica. 


51 Profesor en Ciencias de la Educación FaHCE-UNLP. Ingeniero UNLP. Adscripto graduado en la cátedra de Didáctica 
FaHCE-UNLP (2019 - 2021). Desarrolla actividades de docencia en el nivel medio y Formación Profesional DGCyE Pcia. 
Bs. As. allusson.juanOgmail.com 

5% Estudiante avanzada en la Licenciatura y Profesorado en Ciencias de la Educación FaHCE - UNLP. Adscripta 
estudiante en la cátedra de Didáctica (2019-actualidad). Desarrolla actividades de secretaría de posgrado en FaHCE - 
UNLP. Correo electrónico: erbicellajQWqmail.com 

53 Profesora en Ciencias de la Educación - FAHCE UNLP. Adscripta a la cátedra de Didáctica (2019 - actualidad). 
Desarrolla actividades de docencia y en el Equipo Pedagógico de la Escuela Universitaria de Oficios - UNLP. 


leticiagennuso810Mgmail.com 
I Jornadas Nacionales - Red Intercátedras de Didáctica General [si 


Así, entonces, llevamos adelante el acompañamiento a través de estos espacios de 
tutorías grupales, que se caracterizan por ser un lugar de retroalimentación, en donde se 
resignifican sentidos, y se reflexiona sobre nuestras intervenciones y los procesos de cada 
estudiante. Consideramos esta instancia como fundamental, ya que posibilita la evaluación de las 
propuestas propias y ajenas construyendo una mirada amplia y compleja (Anijovich, Mora, 
Cappelletti y Sabelli, 2009). 


El contexto de pandemia provocado por COVID-19 (en los años 2020 y 2021) ha incidido 
de diversas maneras en la realidad académica del alumnado. Al respecto, se ha podido observar 
que las trayectorias de lxs estudiantes se vieron sumamente aisladas de los ámbitos habituales 
de construcción colectiva. En ese marco, las mateadas virtuales se erigieron en verdaderos 
espacios de revinculación, lugares de encuentro y conversación con compañerxs y adscriptxs, y 
en un entorno propicio para el trabajo cooperativo. Lo anterior ha posibilitado a su vez que lxs 
estudiantes pudieran poner en juego la capacidad de observación, diálogo, análisis y evaluación 
de los procesos construidos en la producción final. En este sentido, los debates surgidos en los 
encuentros de mateadas consolidaron las elaboraciones propias y ajenas, ya que el intercambio 
entre pares permitió que la construcción del trabajo final integrador sea enriquecida, a partir de 
los comentarios, sugerencias y recomendaciones de lxs otrxs. 


Subyace en esta experiencia una férrea voluntad de procurar recuperar la concepción de 
la formación como trayectoria, interrogándonos “por los hilos que permiten hilvanar las 
numerosas y diversas experiencias por las que el estudiante transita” (Nicastro y Greco, 2009, 
p.54). Buscamos generar un espacio de acompañamiento en donde sea posible llevar adelante 
una labor de mediación entre las condiciones reales y la posibilidad de una construcción singular. 
Se trata de habilitar espacios de reflexión conjunta en donde haya un lugar para el reconocimiento 
de cada trayectoria individual. 


Coincidimos con Pruzzo (2014) en que la enseñanza es una práctica humana y con un 
fuerte compromiso por el otro. A partir de esta premisa básica, y desde una profunda reflexión 
pedagógico-curricular es que hemos construido mancomunadamente un verdadero dispositivo de 
permanencia y egreso que tiene por finalidad contribuir a garantizar el derecho a la educación 
superior. 
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Evaluar y enseñar buenas prácticas en la formación docente 


Giselle Elizabeth Bevacqua” - Carla Nadia Secco*” 


Nuestra intención es presentar el programa de evaluación (Camilloni, 1998) de la cátedra, 
explicitando sus fundamentos teóricos y su potencialidad para evaluar aprendizajes logrados y 
para formar docentes en prácticas de evaluación coherentes con un enfoque de la pedagogía de 
la formación *(Ferry, 1997). Este programa busca promover la articulación entre teoría y práctica 
(Lucarelli, 2004) y privilegiar la regulación de los procesos de aprendizaje en vez de la selección 
y producción de la excelencia (Perrenoud, 2008). 


Didáctica General es la primera asignatura del área, su eje es la formación para el diseño, 
implementación y evaluación de situaciones de clase desde una mirada estratégica que contemple 
el análisis de una realidad cambiante. Mastache (2021) explica que si bien la docencia se juega 
fundamentalmente en el momento interactivo (Jackson, 1992), el mismo se encuentra atravesado 
tanto por la tarea que realizó el educador/a al planificar, como por sus capacidades para reflexionar 
en y sobre la acción (Schón, 1992), generando hipótesis diagnósticas que guíen su planificación 
y su accionar. De acuerdo a estas ideas, el programa de evaluación hace foco en el momento pre- 
activo (Jackson, 1992) de la enseñanza, invitando a los/as estudiantes a participar de una 
estrategia de simulación (Litwin, 2011) asumiendo el rol de docentes, y diseñando 
colaborativamente (gran parte de la tarea es grupal*”): una Programación Anual, un Proyecto, y 
un Plan de Clase. Las decisiones que tomen al desarrollar la tarea deben fundamentarse en el 
diagnóstico que elaboran a partir del análisis del grupo escolar observado (en la presencialidad 
visitan una escuela secundaria, en la virtualidad observan un material audiovisual), y de los 
criterios didácticos que aprenden de la teoría. Así, las clases buscan generar un espacio cercano 
a la realidad del trabajo docente (con foco en el nivel secundario) que les permita la construcción 
de una mirada didáctica analítica, propositiva y evaluativa (Mastache, 2021). 


5% Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educación - UBA; Profesora para la Enseñanza Primaria - Normal N*4, 
Actualmente se desempeña como Ayudante de Segunda de la cátedra de Didáctica General del profesorado en Ccias. 
Jurídicas — UBA, Directora de escuela de gestión estatal de nivel primario de CABA y Capacitadora docente de la Escuela 
de Maestros - Escuela de capacitación docente dependiente del Ministerio de Educación de CABA. 
gisellebevacquaWM)gmail.com 

55 Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educación - UBA; se encuentra finalizando la Maestría en Administración de 
la Educación - UTDT. Se especializa en Formación Docente, en el campo de la Didáctica General y la gestión de 
instituciones educativas, desempeñándose como JTP de la cátedra de Didáctica General del profesorado en Ccias. 
Jurídicas — UBA, y en tareas de capacitación docente y asesoramiento pedagógico. carlanseccoOgmail.com 
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57 Para ampliar acerca de la propuesta de trabajo grupal pueden ver Secco, C. (2016): “El trabajo grupal: su 
enseñanza en la formación de Profesores en Ciencias Jurídicas” V Jornadas de la Enseñanza del Derecho. Facultad de 
Derecho. UBA. 
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Cada producción cuenta con una guía orientadora: 


Enlace para Guía de Programación Anual 


Enlace para la Guía del Proyecto y el Plan de Clase 


El trabajo en grupo permite poner en juego y desarrollar competencias psicosociales 
(Mastache, 2007) en los procesos de toma de decisiones. Las producciones se plasman en 
documentos colaborativos, y las profesoras de prácticos seguimos y orientamos en nuestro rol 
de tutoras (Viel, 2007), incentivando intercambios y aportes críticos de modo intergrupal. 


El Plan de clase se realiza de modo individual; igualmente alentamos que los debates entre 
estudiantes enriquezcan cada propuesta. 


Con la entrega de cada trabajo se solicita un texto personal que dé cuenta del análisis del 
proceso formativo, ofreciendo una guía que orienta el análisis y reflexión para aprender sobre la 
propia experiencia (Bion, 1966). Acceso a esta Guía: 


Las devoluciones informadas (Alvarez Mendez, 2001) elaboradas a partir del uso de 
rúbricas (Ravela, 2019); permiten a los/as estudiantes contrastar su trabajo con una matriz de 
valoración. Los comentarios y observaciones contribuyen a identificar dificultades a superar; y 
brindan orientaciones sobre cómo avanzar en el proceso de aprendizaje (Ravela, 2019). Además, 
al tener las rúbricas desde el inicio, los/as estudiantes pueden autoevaluarse. 


Para acreditar la materia, los/as futuros/as docentes preparan un Coloquio, cuyas 
consignas conocen con anticipación. La calificación final es el resultado del promedio entre la 
calificación del Coloquio y la valoración de todo el proceso de trabajo a lo largo del cuatrimestre, 
la cual es co-construída con la autoevaluación de los propios estudiantes. 


La evaluación constituye un aspecto álgido de la enseñanza y del aprendizaje, por eso 
buscamos que esté siempre al servicio de acompañar y potenciar los procesos de formación; sin 
perder de vista que en la formación profesional la certificación de los aprendizajes resulta 
imprescindible, dada la responsabilidad social que supone habilitar a los/as graduados/as para el 
ejercicio de una tarea que tiene impacto en terceras personas, tal como sucede con la docencia 
(Finkelstein, 2020). 
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Evaluación auténtica en la formación docente: enseñar a evaluar y 
evaluar en los escenarios contemporáneos 


Ana Griselda Diaz” 
Presentación 


En todos los niveles educativos el impacto de la pandemia generó interrogantes inéditos 
acerca de cómo reconstruir los procesos educativos, al mismo tiempo que se pretendía dar 
continuidad pedagógica en escenarios hasta el momento impensados. Un hito clave para la 
formación universitaria del siglo XXI fue la virtualización forzada de todas carreras habituadas a 
un régimen de cursado presencial. En esta oportunidad sistematizamos una evaluación parcial 
desarrollada en el año 2021 en la cátedra Didáctica General de 2” año del Profesorado en Ciencias 
de la Educación perteneciente a la Facultad de Humanidades (FH) de la Universidad Nacional de 
Catamarca (UNCA). Su diseño posee dos recorridos que constan de motivaciones y actividades 
distintas. Conforme a los intereses y posibilidades de los estudiantes se propuso un trabajo 
colaborativo basado en la elección de un recorrido en el que evaluamos los núcleos didácticos 1 
(Enseñar en los actuales escenarios contemporáneos) y 2 (Proyectar la enseñanza en sistemas 
educativos con múltiples modalidades de enseñanza). Los objetivos de la presente comunicación 
son: a) exponer las decisiones y posicionamientos que dieron lugar a la construcción didáctica de 
la propuesta de evaluación; b) socializar el diseño tecno pedagógico del parcial cuyo propósito fue 
que los estudiantes experimenten los procesos de diseño y proyección de la clase en el marco de 
las regulaciones en las que hoy se inscriben las prácticas de la enseñanza. 


Contextualización y marco referencial de nuestra experiencia didáctica 


A raíz de la pandemia ocasionada por la propagación del virus de la COVID - 19 los 
escenarios educativos son atravesados de forma singular por tecnologías digitales que, en tanto 
objetos culturales, alteraron las formas de educar en todos los niveles educativos. El cierre físico 
de las universidades”, atendiendo a las regulaciones gubernamentales, generó la construcción de 
prácticas pedagógicas signadas por la emergencia e incertidumbre; pero sostenidas por la firme 
convección de garantizar la continuidad pedagógica de todos los estudiantes universitarios. La 
forzada virtualización de carreras universitarias presenciales profundizó problemáticas ya 
existentes y expuso que los tradicionales modos de enseñar, aprender y evaluar los 
conocimientos, ya cuestionados en tiempos pre pandémicos, no era compatibles con los entornos 
virtuales en los que reconstruimos las prácticas de la enseñanza. 


La cátedra didáctica General, correspondiente al Profesorado en Ciencias de la educación 
del departamento de Ciencias de la Educación de la UNCA, se construye sobre los postulados de 
las perspectivas contemporáneas de la Didáctica que proponen la superación de los 


58 Diaz, Ana Griselda. Facultad de Humanidades. UNCA. Dra. En Ciencias Humanas. Mención educación UNCA. Lic. En 
Ciencias de la Educación. Profesora de Filosofía y Ciencias de la Educación. Profesora Adjunta a cargo de la cátedra 
Didáctica General del Departamento de Ciencias de la Educación FH UNCA. Investigadora categoría 3. 

5%El 14 de marzo del año 2020 el ministro de educación nacional, mediante la resolución 104/2020, recomendó a las 
universidades, institutos universitarios y de educación superior de todas las jurisdicciones, que adecuen las 
condiciones en que se desarrolla la actividad académica presencial en el marco de la emergencia conforme 
con las recomendaciones del ministerio de salud. 
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posicionamientos lineales e instan a desarrollar procesos formativos basados en la flexibilidad, la 
interrelación y la multirreferencialidad. 


Quienes tomamos las decisiones que configuran la cátedra, equipo conformado por una 
profesora adjunta y jefa de trabajos prácticos. Concebimos a la Didáctica como una disciplina 
sustantiva del campo de las Ciencias de la Educación en tanto propone herramientas teórico- 
metodológicas que habilitan el debate en torno a los supuestos que sostienen las prácticas de la 
enseñanza con relación a las finalidades pedagógicas que orientan al conjunto del sistema 
educativo. Desde los postulados de las corrientes críticas entendemos a la Didáctica General como 
disciplina teórica orientada a la intervención, explicación, descripción de las prácticas de la 
enseñanza, así como a la fundamentación y enunciación de normas que orientan a los docentes 
ante los problemas que surgen en el marco de la complejidad de dichas prácticas (Camillioni, 
2007). 


En el año 2021 el objetivo general que guio nuestras decisiones radicó en problematizar 
las prácticas de la enseñanza, en el marco de los actuales escenarios educativos, recuperando 
diferentes enfoques teóricos contemporáneos y la experiencia de actores educativos mediante 
construcciones metodológicas orientadas a la comprensión de la complejidad de tales prácticas. 
En tiempos de excepción e incertidumbre nos propusimos ofrecer experiencias situadas en las 
que entramamos herramientas teóricas y metodológicas para la deliberación y la toma de 
decisiones vinculadas al ejercicio de la profesión para la cual se forman. La docencia requiere que 
los futuros formadores experimenten y reflexionen en torno a renovados modos de enseñar, 
aprender y evaluar durante su proceso de formación inicial para actuar con idoneidad, pertinencia 
y compromiso social. 


Entendemos a nuestro objeto de estudio: la enseñanza, como una práctica social, humana 
e histórica regulada por factores políticos, económicos, sociales y culturales (Camilloni, 2007; 
Pruzzo, 2015; Maggio, 2012, 2016, 2018). “Enseñar implica un encuentro humano, hoy 
fuertemente mediado por los denominados ecosistemas tecnológicos (Van Dijck, 2016). Sin 
embargo, su eje radica en generar diálogos genuinos que posibiliten la construcción colectiva del 
conocimiento y no solo la transmisión lineal de información”. (Diaz, 2020) 


Desde hace tiempo hicimos propio el desafío de que las prácticas de la enseñanza 
universitarias deben ser reinventadas (Maggio, 2018). Pretendemos enseñar Didáctica General 
desde el presente de la sociedad interpelando sus sentidos y significados en tiempos atravesados 
por la pandemia, sostenerla sin estar en vivo o de forma presencial en la facultad, para que todos 
puedan aprender más allá de las condiciones materiales y culturales particulares y de las 
dificultosas posibilidades de conectividad colectivas. Queremos tensionar la Didáctica para 
encontrar los sentidos de la enseñanza bajo condiciones de restricción, desigualdad, en contextos 
y situaciones de exclusión, pero también de posibilidades vinculadas a los desarrollos 
tecnológicos. Desde el año 2020 diseñamos nuestra propuesta bajo una máxima que nos sostiene 
y orienta: nos proponemos construir buenas prácticas de la enseñanza (Fenstermacher, 1989) 
garantizando a los estudiantes que no pudieron acceder que tendrán la posibilidad de reconstruir 
el trayecto con una propuesta acorde a sus posibilidades y las finalidades formativas del 
profesorado. 
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En este marco, reconstruir la evaluación es un desafío constante. Nos inquieta cómo 
generar propuestas que en su despliegue posibiliten que los estudiantes aprendan, analicen, el 
sentido de esta categoría que configura el discurso didáctico. En la cátedra, la evaluación, es un 
núcleo temático que seleccionamos para enseñar con la intención de que los futuros docentes 
aprendan conocimientos y habilidades para desarrollar una de las tareas sustantivas de la 
docencia: evaluar los saberes de otros y, al mismo tiempo, es una práctica educativa que atraviesa 
los campos de formación que recorren los estudiantes cuyos sentidos también se fueron 
construyendo, vivenciando, a lo largo de su biografía escolar. 


Otro ángulo de reflexión y desafío es la construcción de propuestas de evaluación 
auténticas en entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, asumimos como 
enfoque teórico para pensar la evaluación la propuesta de la evaluación auténtica (Tenutto 
Soldevilla y Manzi, 2021), que promueve la relación entre la experiencia educativa, la profesional 
y la social. Para concretarla en el aula Vallejo Ruiz y Molina Saorín (2014 en Tenutto Soldevilla y 
Manzi, 2021 ) recomiendan explorar los aprendizajes que impliquen saberes complejo, desarrollar 
tareas que den cuenta de aprendizajes importantes para articular la enseñanza con la evaluación, 
comunicar claramente los criterios de evaluación y consensuarlos con el grupo, generar los 
mecanismos para registrar el avances de los estudiantes, incluir espacios de reflexión en torno a 
los aprendizajes logrados, a la enseñanza que los posibilitó y a los instrumentos de evaluación 
empleados. Desde esta perspectiva, será necesario diseñar auténticas tareas de evaluación en el 
sentido de que deben ser contextualizadas con relación a la profesión en la que se forman e incluir 
actividades individuales y grupales. 


En este contexto la evaluación en entornos virtuales implica “seleccionar estrategias y 
herramientas operativas que permitan constatar el progreso real alcanzado por los estudiantes. 
La identificación de las competencias desarrolladas por los estudiantes debe, adecuarse y ser 
coherentes con los objetivos o competencias a alcanzar con la asignatura y las actividades 
propuestas para ello”. (Del Moral Pérez, M. y Villalustre Martínez, 2013 en Marés, 2021). 


Nuestra propuesta de evaluación: un parcial dos recorridos para optar 


Mediante esta evaluación nos propusimos replantear analíticamente, en base a las 
experiencias de docentes catamarqueños que afrontan la pandemia y los aportes teóricos que 
estuvimos estudiando, el sentido de la enseñanza y la complejidad de los procesos de anticipación 
y diseño de la clase en la cultura digital. 


En términos generales el diseño de la evaluación se basa en los fundamentos de la 
evaluación auténtica y el trabajo colaborativo. Consta de instancias de trabajo común y la 
posibilidad de optar por un modo de evaluación por parte de los estudiantes. Las diferentes 
actividades implican recuperar actividades mediadas por tecnologías, desarrolladas previamente 
durante la cursada, y poner en juego sus saberes para ensayar tareas propias de la profesión 
docente: diseñar una clase, argumentar un posicionamiento didáctico. Con la intención de clarificar 
nuestros criterios de evaluación se construyeron rubricas de evaluación. 


Por cuestiones formales de extensión compartimos el diseño de la evaluación 
expandiendo este texto a los entornos virtuales con los que trabajamos durante las jornadas. 
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Desde el siguiente enlace se puede acceder a la presentación que compartimos durante 
la jornada y en la que detallan las consignas y  rubricas de evaluación 
https://view. genial.ly/61a1636ab7a2270d79b8a0€e6/presentation-jor-red-de-intercatedras-dg 


Palabras finales 


Retomando los aportes de Marilina Lipsman (en Marés ,2021 p. 215) “consideramos a la 
evaluación como una actividad humana netamente ética (...) siempre orientada a la mejora de las 
prácticas educativas”. Queremos hacer una evaluación basada en la lógica del descubrimiento que 
nos permite conocer qué es lo que sucede en las prácticas de enseñanza, cómo los estudiantes 
aprenden, cómo los docentes enseñamos. No se trata de ir a comprobar lo que ya sabemos, se 
trata de descubrir algo nuevo. No una pseudo evaluación, sino una evaluación de nuevo tipo. 
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La evaluación como actividad práctica colectiva y compartida: la 
experiencia del primer examen parcial en la cursada de Didáctica de la 
FaHCE-UNLP 


Fontana Florencia Aylén* - Marchese, Elisa ** 
Aproximaciones teóricas en torno a la evaluación 


Coincidiendo con el planteamiento de María Cristina Davini (2009), entendemos a la 
evaluación como un proceso que está íntimamente relacionado con la enseñanza ya que no sólo 
la acompaña, sino que también la apoya y mejora. La evaluación no es pensada como un momento 
específico que sólo ocurre al final o en un contexto puntual, sino que la reconocemos como un 
proceso continuo que tiene diversas funciones y recolecta varias informaciones no sólo en torno 
a la enseñanza sino también sobre el aprendizaje. 


En este sentido, en consonancia con Rebeca Anijovich (2017), buscamos llevar adelante 
una evaluación formativa, la cual es definida como un proceso en el que se recaba información 
para poder revisar y modificar tanto la enseñanza como el aprendizaje en función de lo que se 
espera alcanzar. 


Entender de esta manera la evaluación, nos permite ir tomando decisiones y realizando 
modificaciones para acompañar el proceso de aprendizaje y revisar nuestra propuesta de 
enseñanza en la cátedra. 


Encuadre general de la propuesta de evaluación de la cátedra 


Presentaremos la experiencia de evaluación que venimos desarrollando en la cátedra 
Didáctica desde el año 2016; la misma, la realizamos como primera evaluación parcial durante la 
cursada cuatrimestral de Didáctica para quienes transitan el segundo año de las carreras del 
Profesorado y la Licenciatura en Ciencias de la Educación de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de La Plata (FaHCE-UNLP). 


Desde la cátedra, entendemos a la evaluación como un proceso permanente y formativo, 
es por esto que a lo largo de la cursada la misma consta de varias instancias, es sobre una de 
ellas en la que profundizaremos en este escrito. Para la acreditación de la materia ofrecemos las 
4 modalidades contempladas en el Régimen de Enseñanza y Promoción de la Facultad, a fin de 
que lxs estudiantes opten por la más conveniente para ellxs: 


1. Promoción sin examen final. 


$ Profesora en Ciencias de la Educación FaHCE-UNLP. Desarrolla actividades de docencia en el nivel secundario y en 
el nivel superior en torno a la formación docente. Es parte del equipo de gestión del Doctorado en Ciencias de la 
Educación. Se desempeña como Asesora Pedagógica en la Escuela Universitaria de Oficios de la UNLP. 

6! Profesora en Ciencias de la Educación FaHCE-UNLP. Se desempeña como ayudante diplomada en la cátedra de 
Didáctica y es parte del equipo de gestión del Departamento de Ciencias de la Educación. Desarrolla actividades de 
docencia en el nivel superior y posgrado en torno a la formación docente. 
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2. Promoción con cursada regular, descarga parcial de contenidos y examen final 
reducido. 


3. Promoción con cursada regular y examen final. 
4. Promoción con examen final libre. 


En las primeras tres modalidades de examen, es condición necesaria rendir y aprobar el 
parcial que analizamos en la presente ponencia, es decir que es una instancia evaluativa que tienen 
que atravesar todas las personas que cursan y rinden excepto aquellas personas que optan por 
modalidad de rendir el examen final libre. 


Asimismo, el programa de la materia, se estructura en torno a 5 unidades temáticas, a 
saber: 


Unidad 1: Enseñanza como objeto de estudio y de intervención. 

Unidad 2: La programación de la enseñanza y sus componentes. 

Unidad 3: La programación de la enseñanza y sus relaciones con el curriculum. 
Unidad 4: Intervenciones didácticas en contextos formativos diversos. 

Unidad 5: La Didáctica como disciplina. 


En el primer parcial, se evalúan aquellos contenidos correspondientes a las dos primeras 
unidades del programa de la cátedra. En este sentido, es que la consigna del examen propone el 
análisis de una programación de clase en base a las categorías y los conceptos teóricos abordados 
en los trabajos prácticos de la asignatura y la propuesta de realización de sugerencias de 
modificación o corrección debidamente fundamentadas a quien escribió la programación o 
propuesta de clase; la resolución puede ser realizada de modo individual, en parejas o tríos. 


El circuito de la resolución del examen y las adecuaciones en el contexto de pandemia 


A lxs estudiantes les ofrecemos la consigna escrita, la misma contiene la presentación de 
la evaluación, la consigna propiamente dicha con las preguntas que orientan la resolución del 
examen, la bibliografía a ser considerada en la resolución del parcial, una guía de autoevaluación 
que deben completar y entregar junto con la resolución del parcial, los aspectos formales de la 
presentación del examen y por último, los aspectos que se considerarán en la corrección, es decir, 
los criterios de evaluación. 


La resolución del examen, la pensamos en un plazo de 15 días aproximadamente. En un 
primer momento, presentamos la consigna, la leemos de modo colectivo para ir despejando las 
primeras dudas que aparezcan; en la semana siguiente a la entrega de la consigna, les 
proponemos un trabajo sobre los borradores, es decir, en torno a los primeros avances que fueron 
construyendo para la resolución. En ese momento, podemos orientar y acompañar sobre la 
escritura concreta que lxs estudiantes van realizando, también focalizar sobre las cuestiones que 
se les presentan problemáticas para continuar generando intercambios y espacios que promuevan 
procesos de enseñanza y de aprendizaje. Aquí solemos proponer lecturas cruzadas de los avances 
entre los grupos de modo que puedan formularse correcciones, sugerencias y compartir ideas 
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entre Ixs estudiantes. Luego de ello, viene la fecha de entrega de la resolución del examen en la 
clase. 


Las devoluciones tienen un fuerte sentido de revisión de la producción realizada, se 
enfatizan aquellas cuestiones que estuvieron y sobre las dificultades que aparecen, se formulan 
preguntas que problematicen el contenido, colaborando en la construcción de conflictos 
cognitivos y acompañando en la resolución, siempre parcial, del mismo. En ese sentido, aquellas 
producciones que no cumplen con los requisitos mínimos de aprobación y deben ser revisadas, 
se les propone como recuperatorio una reescritura del mismo examen reelaborando lo ya hecho 
anteriormente. 


A partir de las condiciones contextuales promovidas por el COVID-19, tuvimos que revisar 
nuestras estrategias de enseñanza y el examen parcial no fue la excepción. Para adaptar la 
propuesta a la modalidad de cursada virtual que tuvimos en los años 2020 y 2021, fuimos 
generando instancias alternativas: la presentación de la consigna, está acompañada por un video 
donde las docentes leemos y explicamos los propósitos, sentidos y modalidad del parcial; 
paralelamente, habilitamos un foro en el aula virtual para discutir de modo específico cuestiones 
vinculadas al examen, temáticas que versan tanto sobre la consigna como también sobre los 
contenidos en caso que se presenten dificultades. El trabajo sobre los primeros borradores, lo 
realizamos sincrónicamente utilizando alguna plataforma de videollamada, previo envío de los 
avances de lxs estudiantes, para poder leerlos con anterioridad. Luego la entrega de la resolución 
final, es por el aula virtual en un espacio de entrega de tareas que habilitamos para tal fin. 


Las devoluciones se realizan por la misma vía en donde el parcial es entregado; además 
de los comentarios que dejamos en el texto y algunas apreciaciones generales, en las clases 
virtuales sincrónicas habilitamos un espacio de intercambios y consultas. 


Algunas primeras conclusiones en torno a la experiencia 


Como dijimos anteriormente, desarrollamos esta experiencia de evaluación desde el año 
2016 y continuamos llevándola a cabo en lo sucesivo, con las necesarias modificaciones, porque 
creemos que es una instancia de aprendizaje tanto para quienes cursan como para el equipo de 
cátedra. A través de este trabajo lxs cursantes pueden dialogar entre la teoría y la práctica y 
conocer cómo se concretan los diferentes componentes de una planificación. Además, la misma 
arroja buenos resultados en los índices de aprobación, permitiendo que gran parte de la matrícula 
que cursa continúe con la modalidad de promoción sin examen final, modalidad de evaluación que 
requiere como calificación mínima la nota de 7 puntos. 


Al finalizar la cursada de la materia, una vez que hayan rendido el coloquio de promoción 
sin examen final o el examen final regular, les enviamos para que completen una evaluación a la 
cátedra que se responde anónimamente. El propósito es que hagan una valoración de la cursada, 
volcando allí sus apreciaciones en torno a las propuestas de enseñanza realizadas por la cátedra 
y aportando las sugerencias y comentarios que consideren pertinentes para que revisemos 
nuestras propias prácticas. Respecto del primer parcial, en general, la consideración es buena; 
valoran positivamente la propuesta que realizamos ponderando la posibilidad de acercarse a las 
prácticas de enseñanza desde la planificación de una clase. 
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Una experiencia de autoevaluación y coevaluación de los aprendizajes en 
la virtualidad 


Mariela Inés Serón*? 


Contexto 


La emergencia sanitaria por consecuencia del Covid-19 nos obligó a adaptarnos de 
manera veloz a una nueva realidad educativa, nos convertimos en “migrantes digitales a fuerza de 
pandemia”**- El contexto novedoso y disruptivo que vivimos desde ciclo lectivo 2020 hasta la 
actualidad, nos planteó la necesidad de generar cambios en nuestras prácticas de evaluación. En 
contraste con las experiencias de educación en línea que se planifican para desarrollarse en dicha 
modalidad, este contexto ha forzado el desarrollo de la Educación Remota de Emergencia (Hodges 
et al., 2020). 


El espacio curricular Ateneo de Didáctica general, se ofrece de forma cuatrimestral para 
el Profesorado en Educación Primaria, en la Universidad Nacional de la Patagonia Austral, sede 
Caleta Olivia. Nuestro interés es compartir las decisiones didácticas que orientaron la evaluación 
de los aprendizajes del Ateneo. 


En este marco nos propusimos pensar en la evaluación como un acto creativo, queríamos 
una evaluación que atienda a las particularidades del período que se pretende evaluar y a los 
aprendizajes que se han logrado en este particular contexto de ASPO/DISPO, 


Coincidiendo con estos planteos entonces “si la enseñanza puede ser un acto de 
invención, la evaluación debería ser la mejor expresión de este proyecto. Si la propuesta de 
enseñanza puede alterarse abandonando la didáctica clásica, entonces la evaluación también 
tendría que cambiar” (Maggio, 2018, p. 93) y efectivamente ese fue nuestro horizonte. 


¿Cómo pensamos la evaluación? 


Nuestro posicionamiento teórico adhiere a la evaluación formativa, en tanto “brinda 
informaciones, identifica y explica los errores, sugiere interpretaciones en cuanto a las estrategias 
y actitudes de los alumnos, y por lo tanto alimenta directamente la acción pedagógica, mientras 
que el tiempo y la energía volcados en la evaluación tradicional distraen de la invención didáctica 
y la innovación” (Perrenoud, 2008, p. 89). 


Afirmamos que la evaluación de los aprendizajes debía ser un espacio de encuentro entre 
docente y estudiantes dispuestos a construir saberes auténticos. Una de las claves para conseguir 


62 Profesora en Ciencias de la Educación (UNPA), Especialista en Pedagogía (UNLP). Profesora adjunta ordinaria de 
Didáctica especial | y II, profesora asistente ordinaria de Didáctica general, Universidad Nacional de la Patagonia Austral, 
Unidad Académica Caleta Olivia. Profesora adjunta interina de Metodología y Práctica de la Enseñanza, Facultad de 
Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, Sede Comodoro Rivadavia. 
Mail: marielaseron17(Ogmail.com 

$3 Según Mariana Chendo, la pandemia” de Covid-19 generó: “La migración global más formidable de Occidente, en 
tiempo record: más de 1560,2 millones de humanos desplazados hacia el mismo sitio en el menor tiempo.” 
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esta autenticidad es “transparentar” y compartir con les estudiantes cómo sería el proceso de 
evaluación. 


La actividad final del ateneo, consignaba: 


1) La elaboración de una propuesta de clase para el nivel primario (elija la temática que sea de 
su interés) considerando todos los elementos de la programación de la enseñanza. 

2) El análisis de la propuesta desde el material bibliográfico abordado, seleccione los textos que 
para usted sean pertinentes o significativos. 

Posteriormente, les estudiantes realizaron una autoevaluación sobre la elaboración de la 
propuesta de clases, que tenía como objetivo producir una reflexión, la cual se compartió en un 
Padlet. Este mural colectivo e interactivo, permitió visualizar y enriquecer el proceso de 
construcción de conocimientos. Se trabajaron sobre los siguientes ejes: 


¿Qué aprendí en el ateneo de didáctica general? 
¿Qué aprendí sobre la programación de la enseñanza? 


¿Cuáles son los conocimientos que considero importantes para mi futura práctica 
profesional? 


Abogamos los aportes teóricos de (Anijovich - González, 2011) al respecto de que: 


La implementación sistemática de instancias que permitan a los alumnos evaluar sus 
producciones y el modo en el que las han encarado y resuelto (o no). Es una estrategia 
para convertirlos en mejores estudiantes, ya que los ubica en un rol protagónico, favorece 
una actitud positiva hacia el aprendizaje y promueve el desarrollo de una comprensión más 
profunda de los procesos de evaluación (p. 55). 


En este momento, evidenciamos que la autoevaluación generó el involucramiento 
emocional de les estudiantes, que se puso de manifiesto durante la reflexión de sus propias 
producciones. En consecuencia, evaluar de manera formativa es lograr que los estudiantes sean 
autónomos en la gestión de sus propios aprendizajes al tomar conciencia de sus debilidades, 
dificultades, necesidades, intereses y fortalezas en el cual van a incrementar la confianza y 
seguridad en sí mismo. 


Como última instancia, les propusimos la realización de una coevaluación a través de un 
podcast. Asignamos cada uno de les estudiantes, la revisión del trabajo de un compañere. 
Pautamos que expliquen cuáles serán las cuestiones que pondrán juego en la mirada sobre la 
producción, a qué le darán importancia, qué esperan encontrar. O sea, que establezcan criterios 
de evaluación. La idea fue que expliciten desde dónde emitían sus aportes y comentarios, siempre 
en pos de cooperar constructivamente sobre la producción del compañere. 


La grabación de audios o podcast permite reproducir un contenido determinado en torno 
a una temática particular, en un contexto definido. Podemos considerar al podcast como un 
recurso didáctico que supone la existencia de un archivo sonoro con contenido educativo y que 
ha sido creado a partir de la planificación didáctica (Solano 8 Sánchez, 2010). 


La experiencia de implementación del podcast como parte del proceso de coevaluación, 
favoreció el desarrollo de experiencias significativas de aprendizaje, por cuanto la pieza de audio 
resultó un recurso cálido que permitió fomentar la reflexión e implicarse en el proceso evaluativo. 
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Al respecto, comprendemos que esta instancia de evaluación entre pares o coevaluación, permite 
ampliar la mirada y los puntos de referencia para revisar y resignificar lo aprendido. 

Intentar mirar con los ojos del otro siempre amplía la mirada. Cuando nos remitimos a las 

actividades que llevan a cabo nuestros alumnos y les sugerimos que revisen la producción 

de un compañero con el propósito de enriquecerla, los estamos invitando a pensar de un 

modo diferente. Quiero dejar bien en claro aquí que no me estoy refiriendo a aquellas 

situaciones en que se propone un ejercicio de corrección según una resolución modélica, 

donde la corrección del compañero podría ser idéntica a la autocorrección o a la de la 

docente realizada de modo mecánico, solamente a los efectos de decir si el ejercicio estaba 

mal o bien, o en qué consistía el error de resolución. Muy diferente a ello, estoy pensando 

en aquellas situaciones en las que, en ausencia de una resolución modélica, porque la 

naturaleza misma del problema no lo admite, en determinados momentos del proceso los 

profesores sugieren con el otro como una manera de cambiar de punto de vista y enriquecer 

la tarea de todos (Maggio, 2012, p. 51). 

Recuperamos las palabras de Maggio para expresar nuestras ideas sobre esta experiencia 
evaluativa. Buscábamos que la coevaluación promueva algún aporte, devolución, interrogantes, 
comentarios, sugerencias, que le impliquen a les estudiantes volver a pensar sobre su producción, 
desde otra perspectiva. Así toda la información obtenida se puede utilizar como retroalimentación 
para que cada estudiante active los procesos internos y autorregule sus aprendizajes (Black € 
William, 1998). 


Comentarios finales 


Queremos volver sobre el interrogante que convocaba esta mesa ¿Cómo pensamos la 
evaluación?: la pensamos como una oportunidad para reflexionar juntos sobre lo aprendido, una 
experiencia que pretender ser interesante, un archivo para alojar ideas, conceptos, saberes, y una 
noción sobre las tecnologías que diluye la mera idea de herramienta para convertirse en lenguaje, 
en medio, en práctica cultural, en saberes expandidos, que habilitan una instancia más de 
aprendizaje. 


Sin dudas la formación docente en estos nuevos escenarios configurados por la pandemia 
nos obligó a revisar nuestras prácticas evaluativas, generando un necesario proceso reflexivo 
capaz de provocar otras acciones. En este marco sostenemos que la evaluación en la formación 
de futuros docentes se configura como una instancia de conocimiento y aprendizaje, a fin de 
producir transformaciones y mejoras. En clave de prácticas situadas, enfatizamos la importancia 
de analizar nuestro posicionamiento respecto a cómo comprender la evaluación en sintonía con 
la forma que asumimos de enseñar. 


Claramente la figura del docente es la que interpela, la que orienta a les estudiantes a 
hacer y hacerse preguntas incómodas, dando herramientas para reflexionar, construir y 
resignificar los contenidos aprendidos en el ateneo, con la utilización de herramientas digitales 
tales como Padlet y Podcast. En este sentido, la urgencia de resolver en la coyuntura, nos invita 
a repensar nuestras formas de promover la evaluación de los aprendizajes para cuando volvamos 
a la presencialidad. Para lo cual “apelar a la creación es un desafío. Se trata de rediseñar la 
evaluación, salir del prototipo de educación universitaria y pensar en términos de proceso y no 
solo de producto” (Juarros y Levy, 2020, p. 3) 
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Para finalizar, reconocemos que trabajamos en el marco de una didáctica transmedia (Kap, 
2020) una didáctica que requiere de una actitud permeable y atenta a lo emergente para movernos 
en entornos virtuales y un construir desde el hacer y la experimentación. 


En otras palabras, la pandemia nos impuso el desafío, para quienes asumimos la 
responsabilidad de formar docentes, de poder reconfigurar dispositivos formativos y estrategias 
de evaluación, capaces de articular y promover reflexión en torno a las múltiples demandas que 
enfrenta la tarea de enseñar en un contexto complejo de incertidumbre y de ausencia de certezas, 
como el actual. 
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¿QUÉ LUGAR TIENEN LAS TECNOLOGÍAS EN NUESTRAS 
PROPUESTAS DE ENSEÑANZA? 


Repensar la inclusión de la Tecnología en las prácticas de enseñanza en 
la educación remota de emergencia 


Natalia Grise** - Mónica Insaurralde** - Alejandra Nicolino* - Juliana Tellechea*” 


Compartiremos la propuesta de Didáctica | de las carreras de Ciencias de la Educación de 
la UNLu durante 2021, donde fue necesario reconfigurarla y tomar decisiones orientadas a 
repensar la inclusión de las tecnologías. Haremos especial referencia al diseño y uso de materiales 
didácticos digitales (MDD). 


Area Moreira (2017) define al material didáctico como un objeto cultural, físico o digital, 
elaborado para generar aprendizajes en una situación educativa. La nueva realidad nos impulsó a 
diseñar MDD que permitieran el desarrollo de las temáticas y favorecieran la comprensión y las 
tareas de estudiantar (Fenstermacher, 1989), en una asignatura que es la primera aproximación 
de lxs estudiantes al campo didáctico. 


Resignificamos los entornos digitales como el aula virtual que constituyó un espacio 
educativo central. Las clases se desarrollaron de forma sincrónica y asincrónica y la organización 
de los contenidos de las unidades fue espiralada. En los sincrónicos realizábamos explicaciones 
mediadas por la interacción dialógica (Insaurralde et al, 2019) en las que intercambiamos acerca 
de las tareas asincrónicas y establecíamos relaciones con temáticas de la asignatura y con otras 
de la carrera, anteriores y/o posteriores. A su vez, se incluía la lectura asistida (Insaurralde ef al, 
2019) de la bibliografía para acompañar la comprensión. 


Utilizamos como artefactos pedagógicos PowerPoint y Genially, organizadores gráficos 
que sostuvieron y guiaron las explicaciones* en algunas clases sincrónicas, para facilitar un 
aprendizaje genuino. En general eran encuentros de consultas y debates. 


En cada clase asincrónica subíamos textos breves como mediadores de los procesos de 
inmersión y comprensión de las temáticas estudiadas. Ellos implicaban una presentación de la 
temática; una presentación de la bibliografía y sus autorxs; junto a orientaciones de lectura que 
buscaban guiar la aproximación al material. En estas producciones se sostuvo el concepto de 
visualidad, incluyendo imágenes, pinturas y fotografías (Sancho, Hernández y Rivera, 2016, como 


6 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educación. Ayudante de Primera interina e Investigadora del Departamento 
de Educación (UNLu). Profesora en ISFD en el Área Didáctica. Realiza estudios en la Especialización en Tecnología 
Educativa (UBA). nataliagrise'Wgmail.com 

65 Especialista y Mg. en Didáctica (UBA). Profesora Adjunta ordinaria, Área Didáctica. Directora de dos proyectos de 
investigación y codirectora de otro, los tres vinculados a la formación de docentes en la educación superior terciaria y 
universitaria, radicados en el Departamento de Educación de la UNLu. monicainsaurralde640Wgmail.com 

66 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educación. Ayudante de Primera ordinaria e Investigadora del Departamento 
de Educación (UNLu). Profesora en IFD en el Área Didáctica y en Educación Secundaria. Realiza estudios en la 
Especialización en Tecnologías Educativas (UBA). nicolinoalejandra(Mgmail.com 

67 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educación. Ayudante de Primera ordinaria e Investigadora del Departamento 
de Educación (UNLu). Profesora en ISFD en el Área Didáctica y en Educación Secundaria. Realiza estudios en la 
Especialización en Tecnología Educativa (UBA). tellechea.juliana(Dgmail.com 

$8 Nos referimos a lo que Litwin (1997) caracterizó como secuencia de progresión no lineal con estructura de oposición, 
con pares conceptuales antinómicos o con descentraciones múltiples de ejemplificación. 
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se citó en Área Moreira, 2017), que antes en la presencialidad eran compartidas en las clases o 
enviadas a lxs estudiantes previamente. 


Otro de los MDD diseñados fueron los audios que tenían diversos sentidos, ya que 
estaban constituidos por explicaciones no lineales (Litwin, 1997. Ver cita 1), elaboraciones 
respondientes a preguntas que lxs estudiantes debían formular como tarea o a producciones 
solicitadas. Area Moreira (2017) sostiene que es necesario reinventar el material didáctico de 
manera profunda y pedagógicamente innovadora. Los audios nos permitieron poner en 
funcionamiento nuevas formas de enseñanza, en las que nos situamos como protagonistas junto 
con lxs estudiantes, sin ubicarlxs como receptorxs pasivxs de la información. 


Las actividades articulaban el trabajo individual y grupal, éste último favorecía la 
comprensión y permitía recuperar los lazos sociales y la riqueza de las producciones colectivas 
que integran nuestra propuesta presencial. Lxs estudiantes realizaron intervenciones en foros del 
aula virtual que fueron acompañadas por nuestras devoluciones. También, utilizamos el muro 
virtual Padlet para propiciar la puesta en común y el intercambio. Lxs estudiantes sistematizaron 
y compartieron producciones en audios, a las que se le realizó una devolución por escrito, 
propiciando la retroalimentación. De esta manera, se resignificó un espacio de encuentro en 
diferido para construir un muro colaborativo como insumo para el aprendizaje. 


Al advertir la importancia de la autoría, consideramos que la elaboración de esta 
experiencia nos permitió posicionarnos como productoras de materiales didácticos en entornos 
digitales (Area Moreira, 2017); productoras de artefactos pedagógicos y culturales que favorezcan 
procesos significativos de aprendizaje. Repensamos las prácticas de enseñanza a partir de nuevas 
tendencias culturales que nos interpelan a incluir la Tecnología Educativa, cuya función principal 
es la de sostener los procesos de construcción del conocimiento, adquiriendo aún más 
protagonismo en contexto. 
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Decisiones en torno a las TIC en la enseñanza de la Didáctica General en 
Derecho 


Verónica Pierrió* - Sol Bustamante” 


Introducción 


En el marco de la cátedra de 
Didáctica General a cargo de la Dra. 
Anahí Mastache del Profesorado en 
Ciencias Jurídicas, Facultad de 
Derecho, Universidad de Buenos Aires, 


nos proponemos intercambiar algunas ' ie 


por COVID-19 


reflexiones vinculadas a las TIC en la 3 , Q 
enseñanza de la asignatura. Resulta > O does recreos MORIA 


imposible abordar esta temática sin y 


tomar en cuenta el impacto del 

aislamiento por covid-19. La emergencia sanitaria provocó que las clases no fueran presenciales 
sino a distancia por cuatro cuatrimestres. Es por esto que mencionaremos en este trabajo 
decisiones tomadas en torno al uso de las tecnologías en Didáctica General antes de la pandemia, 
por un lado, y durante el aislamiento, por otro, para finalizar compartiendo algunas líneas de 
innovación hacia el interior de la cátedra en la que estamos trabajando actualmente. 


Desarrollo 


Desde hace varios años, la asignatura Didáctica General del Profesorado en Ciencias 
Jurídicas, conducida por la Dra. Anahí Mastache en la UBA, intenta propiciar la comprensión de 
conceptos nodales del campo disciplinar y a la vez apunta a desarrollar habilidades técnicas, 
especialmente vinculadas a la programación de la enseñanza y al desarrollo de habilidades 
psicosociales como las destrezas comunicacionales y de colaboración (Mastache, 2007). En la 
cursada, el estudiantado trabaja en pequeños equipos en la elaboración de programas anuales, 
proyectos y planes de clase, acompañado por tutorías y retroalimentaciones para las que 
utilizamos, aún en la presencialidad, herramientas digitales como documentos colaborativos. Los 
mismos permiten trabajar en tiempo real a varios integrantes del grupo en el mismo “papel”. 
También permite realizar comentarios de sus docentes tutores para la retroalimentación y mejora 


6% Verónica Pierri es maestra de grado (Normal 4), Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educación (UBA), 
Especialista en TIC y Educación. Forma parte de la cátedra de Didáctica General dirigida por la Dra. Anahí Mastache en 
el Profesorado en Ciencias Jurídicas, Facultad de Derecho (UBA) en el cargo de webmaster. Asimismo, se desempeña 
como facilitadora pedagógica digital en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires y como docente en otros profesorados 
universitarios. mvpierridderecho.uba.ar 

70 Sol Bustamante es Profesora de Nivel Inicial (ISPEl Sara C. Eccleston), Licenciada y Profesora en Ciencias de la 
Educación (UBA), maestranda en Pedagogías Críticas y Problemáticas Socioeducativas (UBA), docente de la diplomatura 
en Educación Sexual Integral (ESI) de la UBA y de otros espacios curriculares en institutos de formación docente de 
C.A.B.A.. Forma parte de la cátedra de Didáctica General dirigida por la Dra. Anahí Mastache en el Profesorado en 
Ciencias Jurídicas, Facultad de Derecho (UBA) desde el rol de ayudante de segunda. 
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de la producción. Dicha decisión es tomada al reconocer la necesidad de acompañar el desarrollo 
de contenidos de la asignatura con la vivencia del uso de herramientas que luego puedan 
incorporar a sus prácticas de enseñanza, es decir, que resulten conocimientos a mano (Schutz y 
Luckmann, 1973) disponibles para el futuro quehacer docente. Asimismo, desde antes de la 
pandemia, el aula presencial se complementaba con un aula virtual, que podía ser Edmodo o el 
mismo campus de la Facultad de Derecho. Estos entornos tenían el propósito de ofrecer por ese 
medio no sólo materiales y guías de trabajo de la asignatura sino también propiciar un espacio de 
intercambio entre colegas, 
articular saberes y fortalecer los 
vínculos en esta tarea de enseñar 


+ Como docentes y de aprender. 


Cuando irrumpió el 
coronavirus en marzo de 2020, nos 
sorprendió una realidad 
inimaginable. Lo primero que 
decidimos fue sostener la 
enseñanza. Ya habíamos 
compartido la primera semana 
presencial, lo que resultó 
facilitador para la construcción del vínculo pedagógico. Al principio, trasladamos el formato 
presencial al virtual realizando modificaciones y ajustes que partían de entender que continuar con 
la educación en nuestros hogares no era de ningún modo equivalente a hacerlo en los edificios 
creados para tal fin (Maggio, 2021). Debatimos y reflexionamos sobre esta situación, que si bien 
era imposible de anticipar nos obligó a tomar decisiones de manera consciente y fundamentada. 
Las clases teóricas, en ese primer momento, fueron asincrónicas: consistieron en una 
presentación semanal con diapositivas y audios grabados en la que se abordaban de manera 
expositiva los conceptos nodales, elaborados principalmente por la Dra. Anahí Mastache y el Prof. 
Adjunto, Roald Devetac. 


Como estudiantes 


Por otro lado, las clases prácticas divididas en dos comisiones, continuaron en su día y 
horario habitual haciendo uso de una herramienta de videollamada. Esto pareció convocar al 
estudiantado y funcionar como un acompañamiento enriquecedor del proceso de aprendizaje de 
la asignatura. Las docentes de estos espacios desplegaron la creatividad para enriquecer sus 
clases con estrategias variadas, de construcción colectiva de conocimiento. Es por eso que 
intentaron incorporar dinámicas más participativas, de juego, de diálogo, de intercambio, de 
trabajo en pequeños grupos, de creación de muros o nubes de palabras, de simulaciones, de 
participación en laboratorios para el desarrollo de habilidades psicosociales. 


Teniendo en cuenta la necesidad como docentes y futuros docente de contar con saberes 
vinculados a lo tecnológico, además de los saberes disciplinares y pedagógicos, concebimos a 
estos encuentros de práctico como oportunidades para la formación en criterios para el uso de 
herramientas digitales y para propiciar la reflexión acerca de diversos repertorios de prácticas 
docentes (Dussel, 2012). 
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Sostener la enseñanza desde el comienzo y mantener el encuadre de trabajo facilitó el 
seguimiento de la materia por parte del estudiantado, ya que semanalmente se subía una 
presentación con todos los materiales trabajados tanto en las clases teóricas como prácticas. Poco 
a poco fuimos escuchando necesidades, por ejemplo a través de la herramienta formulario de 
Google que nos arrojó información que nos sirvió de insumo para las nuevas instancias. A 
sugerencia del estudiantado, comenzamos a ofrecer los teóricos de manera sincrónica también, 
con la opción de mirar posteriormente la clase grabada para quienes no se pudieran conectar en 
ese momento. Por otra parte, la desigualdad en la calidad de los dispositivos con los que contaba 
cada estudiante y los saberes socio-técnicos para su acceso, (Dussel y otros, 2020) nos invitó a 
crear un canal de Youtube para reemplazar la descarga de una presentación pesada, por el ingreso 
con un enlace al video de la clase teórica por videollamada de cada semana. Asimismo, en 2021 
agregamos la producción de podcast, es decir, pequeños audios empaquetados grabados 
mayormente por la jefa de cátedra, como aporte al desarrollo de los conceptos nodales. 


En este marco, el rol de 
webmaster cobró un carácter 
dre relevante para el compendio de 
prrro materiales de estudio y para la 
comunicación al interior de la 
cátedra y con el estudiantado. A su 
vez, se propusieron encuentros de 
formación sobre el uso de 
herramientas TIC y criterios a tener 
en cuenta desde el (futuro) rol 
docente: organizamos talleres 
sobre herramientas de escritura 
colaborativa o para la realización de mapas conceptuales, reflexionamos en profundidad sobre las 
imágenes en la enseñanza y la confección de materiales didácticos que sean Recursos Educativos 
Abiertos. 


Espacios de formación en TIC: 


Documentos colaborativos, las imágenes en 10) 
enseñanza, recursos educativos abiertos... " 


Hacia el segundo cuatrimestre de 2021, reflexionando hacia el interior de la cátedra 
gracias a los intelectos inquietos de quienes la conducen y conforman, notamos que debíamos 
dar un salto en la incorporación de la educación digital como eje transversal: no sólo tomarlo 
como recurso para cada docente o cada estudiante sino hacer hincapié en una de las líneas de la 
cátedra: la convivencia y ciudadanía. Teniendo en cuenta que esta asignatura Didáctica General se 
da en un contexto institucional especialmente vinculado a la formación ciudadana, la Facultad de 
Derecho, no podemos obviar que Internet también es un espacio real en el que una persona se 
encuentra y convive con otras. 


Líneas actuales de innovación: Ciudadanía Digital y ESI 


Nos interesa, como señalan Pardo Kuklinski y Cobo (2020), expandir la universidad más 
allá de la enseñanza remota de emergencia. A pesar de los diversos desafíos y obstáculos que 
nos presentó la pandemia, este contexto nos permitió repensarnos y mirar al futuro. Por esto, 
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estamos trabajando actualmente sobre dos líneas de innovación que entendemos centrales para 
la formación docente: ciudadanía digital y Educación Sexual Integral (ESI). 


Es necesario trabajar para la formación docente que incluya no sólo la alfabetización digital 
en el uso de dispositivos e internet, sino también educar para la participación crítica y reflexiva en 
Internet. 


Las temáticas abarcan 
desde la huella digital, el cuidado 
de los datos privados, ia! 
algoritmos, ciberbullying, a 
grooming, sexting, phishing, big 
data y el análisis de la 
información que circula en las 
redes con fines no neutrales 


. ' Educación 
tanto por sectores privados == Sexual Integral 


Aia Digital 
como públicos.  Abordarlas 


resulta imperioso para formarse 
como ciudadanos digitales. 


Es necesario formar a docentes y al estudiantado en el desarrollo de habilidades para 
distinguir información confiable de la que no lo es, cuestionarse sobre las intenciones que hay 
por detrás de una información o aplicación, conocer que por Internet cada persona que transita 
deja una huella digital que es difícil de borrar y que puede ser estudiada por otros con intenciones 
nunca neutrales. Es decir, la nueva línea en la que estamos tratando de crecer es en ofrecer 
espacios para el desarrollo de una ciudadanía digital plena, tomando a Internet como un espacio 
lleno de oportunidades para la participación que requiere de saberes reflexivos y críticos.” 


Si el ciberespacio es un lugar en el que te encontrás con otras personas, nos toca como 
docentes y formadores abordar la convivencia que allí se genera, porque lo virtual es también real. 


Por otro lado, la segunda línea de innovación parte de reconocer a la Educación Sexual 
Integral (ESI) y a sus contenidos como necesarios para y en la formación de futuras/os docentes. 
En este marco, pensamos esta innovación en dos sentidos. En primer lugar, partiendo de la 
premisa de que “Toda educación es sexual” (Morgade, 2011) entendemos que aún de manera 
inintencional, enseñamos educación sexual de múltiples formas: a través de nuestras prácticas 
discursivas, en la selección y uso del lenguaje, en la lista de autoras/es que incluimos en nuestro 
programa, entre otras. Desde aquí, entendemos como necesario generar espacios al interior de 
la cátedra para la revisión desde la perspectiva de género y derechos de la propuesta formativa 
ofrecida al estudiantado. Algunas de las acciones a realizar en este proceso de revisión son el 
análisis de las/os autores de nuestra bibliografía con la mirada puesta en la equidad de género, el 
abordaje de problematizaciones presentadas por la ESI a algunos contenidos específicos de la 


71 Algunas de estas ideas fueron tomadas de la reciente conferencia de la Dra. Roxana Morduchowicz, consultora de la 
Unesco en cuestiones de Educación y Tecnologías, quien participó en el Congreso de Educación Digital, CABA, 
noviembre de 2021. 
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Didáctica (ejemplo de esto es el análisis del currículum desde la perspectiva de género) y la 
inclusión de contenidos de ESI a las unidades que conforman el programa de estudios. 


En un segundo sentido encontramos relevante, considerando el carácter transversal de la 
ESI en la educación, propiciar espacios de encuentro y trabajo de las y los docentes en formación 
con los lineamientos curriculares de Educación Sexual Integral y con los diseños curriculares de 
los niveles obligatorios para los que forma este profesorado, con el fin de reconocer e incluir 
contenidos de este campo a las distintas programaciones que realizan las y los estudiantes a lo 
largo del cuatrimestre. 


A modo de cierre 


Desde la cátedra de Didáctica General en la Facultad de Derecho (UBA) intentamos estar 
a la altura de los desafíos que nos obligó a superar el contexto sanitario. Siempre mantuvimos el 
foco en lo pedagógico - didáctico. Debimos estar flexibles para adaptar planificaciones, recursos, 
modos de llegar y de vincularnos con el estudiantado para cumplir nuestro rol docente: generar 
las condiciones para el aprendizaje de la asignatura. Hacia el interior de la cátedra tomamos y 
discutimos reflexiones para la mejora de la enseñanza. Asimismo, valoramos este encuentro e 
intercambio entre colegas de otras cátedras y casas de estudio. Ojalá que se repita porque 
constituye un espacio sumamente interesante para la construcción colectiva de conocimiento en 
este campo disciplinar tan importante. 


En cuanto a las nuevas líneas de acción, consideramos que los dos ejes se articulan entre 
sí, por lo que es necesario abordar saberes vinculados a la ciudadanía digital desde un enfoque 
de género y derechos. 
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Relación pedagógica y enseñanza: efectos de una mediación tecnológica 
asincrónica 


Maciel Karina del Valle Ortega”? 


La presente comunicación busca describir algunos de los efectos de la asincronicidad a 
nivel de la enseñanza y de la relación docente-alumnos en tiempos de Pandemia, vínculo que se 
vio comprometido por un necesario distanciamiento social y un obligado uso de la tecnología. A 
través de este trabajo se pretende mostrar cómo el uso de los medios tecnológicos en la 
enseñanza, demandaron la reflexión y puesta en marcha de propuestas formativas que generaran 
formas de transmisión distintas a las que se desarrollaban en la presencialidad. 


El presente trabajo se basa en una experiencia de enseñanza, en las que se emplearon 
como únicos recursos de mediación tecnológica el WhatsApp y el correo electrónico, los cuales 
fueron utilizados en la transmisión de los contenidos de Didáctica General en el Profesorado de 
Letras de la Universidad Nacional de Catamarca en el año 2020. 


En el presente escrito se busca mostrar como la ausencia de medios que permitieran la 
sincronicidad, por parte de los estudiantes, sumado al cierre de las universidades y la no presencia 
del docente en el recinto áulico trajo aparejado nuevas ausencias, las de los alumnos que, por 
problemas de conectividad, o porque no podían mantener el ritmo y exigencias que demandaba 
el cursado, optaron por dejar las materias y/o la carrera hasta que se retornara a la presencialidad, 
asimismo generó en algunos estudiantes, sentimientos de soledad en la construcción de sus 
trayectorias, errores en la comprensión de los contenidos, debilitamiento en el vínculo docente- 
alumno. “Los enormes esfuerzos desplegados para continuar enseñando no reemplaza[ron] los 
complejos procesos de transmisión e intercambio que tienen lugar en la escuela, pero atenua[ron] 
la ausencia de ella” (Arata, 2020, p. 66). 


Las condiciones de enseñanza y las posibilidades comunicativas que generaron los 
medios empleados, exigió repensar la enseñanza y ensayar propuestas formativas que instaran a 
reflexionar sobre cuál sería la forma más adecuada de enseñar los contenidos y las estrategias 
que garantizarían el aprendizaje de los alumnos como su llegada a la totalidad de los mismos. “El 
auténtico desafío de la docencia [fue]: construir situaciones que favorezcan procesos reflexivos 
complejos (...) y ponerlas en juego para que (...) los alumnos aprendan abordajes disciplinares 
relevantes para su vida, su desarrollo social, cultural y profesional” (Maggio, 2016, p. 143). 


Relación docente alumnos y el uso de los medios tecnológicos 


El uso de medios permitió la continuidad pedagógica y el sostenimiento del contrato 
educativo, aunque el lazo vincular se vio fragilizado por la carencia de dispositivos que permitieran 


Ortega, Maciel Karina Del Valle. Licenciada en Ciencias de la Educación, Especialista en Metodología de la Investigación 
en Ciencias Sociales, Diploma Superior en Ciencias Sociales con mención en Currículum y Prácticas Escolares y 
Especialista en Ciencias Sociales con mención en Currículum y Prácticas Escolares. Docente de Didáctica General 
concursada en el Profesorado en Letras de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Catamarca 
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fluidez en las comunicaciones y la elaboración de una relación basada en el conocimiento entre 
docentes y alumnos. 


En la experiencia, la utilización de medios en la enseñanza, se realizó de formas variadas, 
entre los que se pueden citar “como instrumento de mediación entre los alumnos y el contenido 
o la tarea de aprendizaje (...), de representación y comunicación de significados sobre los 
contenidos o tareas (...), de seguimiento, regulación y control de la actividad conjunta de profesor 
y alumnos (...)” (Coll; Mauri Majós y Onrubia Goñi, 2008, pp. 9-11). 


En el transcurso de la enseñanza se observó la escasa tenencia de recursos tecnológicos 
por parte de los alumnos que permitiera la sincronicidad, lo cual exacerbó las desiguales 
condiciones de cursado de las materias que atravesaban los de menor ingreso y mayor 
vulnerabilidad social, situación que exigió “priorizar los esfuerzos dirigidos a mantener contacto y 
continuidad educativa de aquellas poblaciones que tienen mayores dificultades de conexión y se 
encontraban en condiciones más desfavorables para mantener procesos educativos” (Informe 
COVID 19, 2000, p. 4). 


La conectividad y el uso de medios tecnológico que permitieran la sincronicidad fue una 
dificultad constante en esta experiencia, aunque el uso de los medios empleados permitió la 
continuidad pedagógica y el sostenimiento del contrato educativo, aunque el lazo vincular se vio 
fragilizado. 


En tiempos previos a la pandemia la enseñanza, la relación docente-alumnos se construía 
a través de un contacto directo con el otro mi alumno, mi profesor, en el transcurso de la 
experiencia esa construcción se vio alterada por la distancia, la ausencia del otro en un mismo 
espacio y tiempo y reemplazada por tecnología que en algunos casos solo pudo ser usada como 
medio de transporte de clases, actividades, y textos de lectura, ya que la tenencia de los medios 
tecnológicos y sus posibilidades de uso eran limitados. 


Los medios tecnológicos favorecieron la continuidad pedagógica en el nivel, pero los 
vínculos sociales construidos a través de los mismos no alcanzaron a elaborar cercanía como el 
contacto presencial ofrece. La voz y la palabra, la presencia y la mirada del docente que tenían 
lugar en el aula y en la escuela, no pudieron ser reemplazados por videos, audios o filmaciones 
de docentes explicando los temas del programa, aunque esta variedad de alternativas posibilitó 
sostener el contacto, aunque sin lograr la cercanía de una relación presencial. Las distancias 
sociales en más de un caso no pudieron salvarse mediante puentes tecnológicos, los alumnos 
mostraron necesitar al docente en el aula. 


La enseñanza a través del Whats App y el Correo electrónico 


En la experiencia que se toma como foco de referencia para el trabajo, el WhatsApp y el 
correo electrónico fueron las dos aplicaciones implementadas en la enseñanza, las cuales fueron 
utilizadas en un sentido pedagógico y didáctico que posibilitaron construcciones metodológicas 
(Edelstein, 1998) adecuadas a las utilidades que brindaban, a través de las cuales se buscó que 
las propuestas diseñadas, alentaran a los alumnos a aprender mediante la participación 
comprometida en actividades que propiciaran la construcción de aprendizajes. 
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Por su parte, las clases, adoptaron diversos formatos según lo permitían las aplicaciones 
empleadas, entre los que se pueden mencionar audios, también videos con filminas que contenían 
información sobre los temas y explicaciones de voz grabadas que complementaban la información 
ofrecida en las diapositivas, asimismo se matizaba la presentación de las clases mediante textos 
escritos donde se detallaban los contenidos que se abordaban, a los que se sumaban esquemas 
conceptuales que permitieran representar gráficamente la relación entre los distintos conceptos 
de los temas. 


Cabe aclarar que en lo extensivo del año no se pudieron llevar a cabo encuentros 
sincrónicos que permitieran un conocimiento entre docentes y alumnos, como tampoco se 
pudieron establecer diálogos con la sincronicidad que caracteriza un encuentro cara a cara. 


Las clases programadas se compartían semanalmente y junto a éstas se adjuntaba las 
actividades para los estudiantes. El material de estudio se distribuía tanto por medio del grupo de 
Whats App como por el correo electrónico, el cual también fue utilizado para realizar la devolución 
de los trabajos que se enviaban para su evaluación. 


Las actividades administradas a los estudiantes en su generalidad tuvieron como finalidad 
que se acercaran los alumnos al material de estudio, y elaboraran actividades en donde se pudiera 
ver representado el grado de procesamiento que realizaban de la información y la comprensión 
alcanzada de los temas tratados. 


Conclusiones 


En tiempos de pandemia la escuela y los docentes debieron reconvertir sus modos de 
enseñar y plantear nuevos modos de aprender a fin de asegurar el derecho a la educación de las 
futuras generaciones. La pandemia planteó la necesidad de que los docentes incurrieran en 
prácticas de enseñanza que tomaran en consideración, los contenidos curriculares a enseñar, las 
posibilidades de los estudiantes para apropiarse de los contenidos y el uso de medios en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, exigiendo la inclusión de la tecnología a “altera[r] 
propuestas, contenidos, formas de interactuar y evaluaciones,” (Maggio, 2018, p. 14), como 
también a implementar maneras de transmisión que antes no habían sido ensayadas. 


El uso de las nuevas tecnologías permitió continuar con el proceso educativo, aun sin 
conocer al otro, sin identificar a los alumnos en función de sus rasgos, voz o fisonomía, lo cual 
puso en evidencia que la escuela propicia momentos de encuentros cara a cara, que invitan a 
sentir y pensar en y con el otro y compartir el interés por el saber. “Desde el punto de vista 
pedagógico, la virtualidad supone el riesgo de pérdida del vínculo presencial (...) por las 
dificultades para mantener la relación y la mediación tecnológica” (Informe Covid-19 CEPAL 
UNESCO 2020, p.11). 


Considerando lo antes expresado habría que preguntarse cuanto, del esfuerzo realizado 
por seguir dispensando enseñanza a través de los medios, generó el aprendizaje esperado, cabe 
no perder la esperanza que las distintas formas de enseñanza y las actividades propuestas 
apuntaron a la elaboración de procesos de pensamiento y habilidades diferentes que permitieran 
despertar un interés por el conocimiento, al igual que favorecieran la intención de lograr que los 
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aprendizajes se cumplieran. Tales consideraciones mostraron que los profesores tomaron 
“decisiones a partir de conocimientos previos, elaborando soluciones para las cuales [disponía] 
de datos basados en el saber especializado y en el saber experto” (Davini, 2016, p. 27). 
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KumoSpace, una estrategia para reconstruir la observación en las aulas 


Yuliana Silvestri Perez”? 


El presente trabajo tiene como propósito realizar un recorrido por la experiencia de 
enseñanza llevaba a cabo en el marco de nuestra adscripción a docencia en la cátedra de Didáctica 
General de la Facultad de Humanidades en la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP). 
Nos centraremos en la elección de la estrategia y en el porqué de esta. Asimismo, relataremos la 
experiencia llevada adelante en un intento de reponer lo que allí sucedió. 


KumoSpace como experiencia de enseñanza y aprendizaje 


KumoSpace es una de las tantas plataformas que surgieron durante 2020 para desarrollar 
reuniones virtuales. Lo que presenta de diferente con respecto a otras plataformas conocidas 
(como Zoom, Meet, el servicio de videollamadas que brinda WhatsApp, por ejemplo) es que nos 
ofrece una experiencia similar a la que teníamos compartiendo el mismo espacio físico. Las 
reuniones online que se desarrollan en KumoSpace nos permiten desplazarnos dentro de la sala 
tal como lo haríamos estando físicamente en ella. En este recorrido podemos encontrarnos con 
otros usuarios a los cuales, para escuchar, naturalmente, debemos acercarnos. De este modo, es 
posible generar reuniones online en las que los y las participantes pueden interactuar entre ellos 
de una forma natural, agrupándose y recorriendo la sala. 


En efecto, consideramos que para emular, de alguna manera, la experiencia de 
observación en las aulas, como la hacíamos antes de la pandemia, KumoSpace era nuestra mejor 
opción. En este sentido, diseñamos dos salas en la plataforma. Una representaba un aula 
tradicional, es decir los bancos ubicados uno detrás del otro con el pizarrón al frente con una 
consigna de actividad: “Tarea para la semana que viene: resolver los ejercicios de la página 65 del 
libro”, como podemos advertir en las imágenes que siguen: 


73 Estudiante del Profesorado en Letras (UNMdP). Adscripta a docencia de la cátedra de Didáctica General (UNMAP). 
Integrante del Grupo de Extensión en Innovación Educativa (GElE-UNMdP) y del Proyecto de Investigación 
«Transformaciones en el campo de la didáctica: voces y prácticas en tiempos de excepcionalidad. Innovaciones, 
creaciones y rupturas». Correo electrónico: yulianasilvestriperez0gmail.com 
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Didáctica General 2021 | Classroom 
4 KUMOSPACE 


Aula tradicional con los asientos dispuestos uno detrás el otro que los y las estudiantes de Didáctica 
General podían recorrer. 


o AMO oe INVITE Tour | Get Your Space 
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de lo página 65 del 
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People Camera  Microphone Broadcast Present Bockto Lobby Settings telp 


Actividad señalada: “Tarea para la semana que viene: resolver los ejercicios de la página 65 del libro” con 
las pizarras al frente, hacia donde están dirigidos todos los asientos. 


Mientras que en la otra sala encontrábamos un aula con las mesas dispuestas en ronda, pufs, 
links en los que al clickear accedíamos a la bibliografía correspondiente a la clase (estos son todos 
elementos que la misma plataforma nos permite seleccionar e incluir en la sala). 
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Didáctica General 2021 | Classroom Tour | Get Your Space 
4 KUMOSPACE 
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En el centro de la mesa advertimos un /ínk que nos dirige al aula virtual de Didáctica General donde los y 
las estudiantes tenían acceso a la bibliografía del cuatrimestre, así como también a todos los materiales 
que la cátedra pone a su disposición. 


Didáctica General 2021 | Classroom MT Tour | Get Your Space 
49 KUMOSPACE 


hal 


7 . po 


O 


En las pizarras que se ven tanto a la izquierda como a la derecha, es posible leer los hashtags que 
utilizamos año tras año para que los y las estudiantes que cursan Didáctica General puedan compartir sus 
experiencias, reflexiones, pensamientos durante el cuatrimestre. A la vez que pueden recuperar los de 
años anteriores. Los hashtags son *didacticatransmedia y **didacticageneralmdp. 


Diseñamos también un parque en el que los y las participantes de la reunión podían jugar partidas 
de ajedrez y utilizar como espacio de recreación para quienes quisieran salir por un momento de 
las aulas diseñadas. 
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Didáctica General 2021 | Park 


Al clickear sobre el tablero se abre la pestaña que vemos debajo. Es posible seleccionar diferentes formas 
para jugar una partida de ajedrez. 


Online Chess 
Game Mode 


Play against someone in the room 


nc 


Con los espacios construidos buscábamos que los y las estudiantes de Didáctica General 
tuvieran, por un lado, la experiencia de observación de un aula con algunas de las situaciones que 
allí pueden generarse y, por otro, la libertad de recorrer los espacios de la manera que creyeran 
conveniente. 


La plataforma seleccionada le permite a cada participante oír en un determinado radio a 
su alrededor (que se puede apreciar en las imágenes mediante el círculo que rodea el nombre y 
la foto de cada participante), conversar con quienes se encuentran en ese radio y cuentan con la 
opción de trasladarse (ya sea con el mouse o con el cursor de desplazamiento) por la sala si 
quisieran entrar en contacto con otros. En este sentido, nos permitía conectar con algunas de las 
ideas de Rebeca Anijovich en cuanto a la observación. En palabras de la autora, “observar con 
atención significa centrar selectivamente la mirada y, como ocurre en toda selección, dejar muchas 
cosas fuera del foco” (2009, p. 63-64). En efecto, cuando estamos en un aula física es imposible 
observar, tomar nota y analizar absolutamente todo lo que sucede allí por lo que se torna necesario 
“delimitar el campo sobre el cual esta se efectuará” (Anijovich, 2009, p. 64). En correlación con 
estas ideas, Philip W. Jackson postula que en un aula “no es posible escuchar a todo el que quiere 
hablar, ni se puede responder satisfactoriamente a todas las interrogantes del alumno, ni acceder 
a todas sus peticiones” (1994, p. 12). Por lo tanto, y de manera aproximada, la plataforma nos 
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permitía una estrategia acorde a lo que queríamos trabajar con los y las estudiantes de Didáctica 
General en esa situación de enseñanza y aprendizaje en particular. 


Como actividad final les propusimos a los y las estudiantes de Didáctica General participar 
en un padlet donde pudieran plasmar lo experimentado en las salas de KumoSpace. A 
continuación, recuperamos las consignas: 1) Listanos elementos que te hayan llamado la 
atención: ¿qué fue lo primero que miraste?, 2) ¿Cómo describirías la experiencia en términos de 
uso de los sentidos? ¿Cómo se dio la escucha, la mirada?, 3) ¿Qué dispositivos/elementos de 
regulación encontraste en las aulas?, 4) ¿Qué diferencias detectaste entre las dos aulas que se 
montaron en KumoSpace? Estas preguntas nos permitieron reflexionar conjuntamente sobre la 
observación que pudimos llevar a cabo mediante la plataforma seleccionada, recuperar los 
momentos de la observación de los cuales habla Anijovich, así como también tomar conciencia 
de la posición reflexiva permanente en la que nos encontramos al observar. Por otra parte, la 
actividad en el padlet la utilizamos con el fin de imitar, de algún modo, la utilización de columnas 
en las notas. Estas permiten diferenciar “entre la descripción, las sensaciones del observador, las 
hipótesis teóricas iniciales y la sucesión del tiempo” (2009, p. 70). 


Conclusión 


En síntesis, la plataforma online seleccionada nos permitió reconstruir, de alguna manera, 
la observación en las aulas tal como lo hacíamos en la presencialidad. Las posibilidades que 
KumoSpace nos ofrece eran ideales para imitar la experiencia de observación y poner a funcionar 
allí los momentos de la observación, así como también los instrumentos de esta. 


Consideramos fundamental que, aún en el contexto de la pandemia por COVID-19, los y 
las estudiantes de Didáctica General vivieran una aproximación a la práctica de la observación 
dado que en la vuelta a la presencialidad esta será fundamental al momento de pensar las clases 
y reflexionar sobre nuestras prácticas de enseñanza. 
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